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Vorwort 
Diese Arbeit ist eine im empirischen Teil leicht gekürzte Version meiner Habili­
tationsschrift »Unterschiede in den Schulleistungen von Mädchen und Jungen -
Geschlechtsspezifische Aspekte des Schriftspracherwerbs im Rahmen einer 
ökologischen Didaktik des Grundschulunterricht«, die 1 995 von der Universität 
Bremen angenommen wurde (Richter 1995b). 
In der Arbeit wird am konkreten Beispiel von Geschlechterdifferenzen auf kog­
nitionswissenschaftlicher Grundlage ein didaktisches Modell entworfen, das 
die Unterschiedlichkeit (aller) Schülerinnen und Schüler berücksichtigen und 
Lehrerinnen und Lehrern Mut machen sol l ,  diese Verschiedenheit nicht als Er­
schwernis, sondern als konstituierenden Faktor unterrichtl ichen Geschehens zu 
betrachten. Sowohl das Problem von Geschlechterdifferenzen als auch der 
Gegenstand »Schriftsprache« - der im Mittelpunkt des empirischen Teils der 
Arbeit steht - sind nur exemplarisch zu betrachten für Unterschiede zwischen 
den Kindern insgesamt. 
Da Geschlechterdifferenzen den Ausgangspunkt der Fragestellung und auch 
das Zentrum des empirischen Teils darstellen, muß ich mich selbst dem Pro­
blem des »Sex Bias« stellen, auf dessen Einfluß bei der Erforschung von Ge­
schlechterdifferenzen ich an verschiedenen Stellen bei der Interpretation von 
Ergebnissen anderer hinweise - dem Problem, daß auch Wissenschaftlerinnen 
und Wissenschaftler ihre eigene Geschlechtsrolle nicht ablegen können, son­
dern immer geprägt bleiben von ihrer geschlechtsspezifischen Sozialisation. 
Ich danke deshalb vor allem meinen männlichen Gesprächspartnern, die sich 
während der Entstehung dieser Arbeit kritisch mit meiner Sicht auseinander­
gesetzt haben. Dies gi lt vor allem für Hans Brügelmann, mit dem ich gemein­
sam an dem Buch »Mädchen lernen anders - ·anders lernen Jungen« arbeiten 
durfte und der mich schließlich auch angeregt hat, mich dem Problem vertieft 
zuzuwenden. Dieser Dank gi lt aber auch den männl ichen Studierenden des 
Studiengangs Primarstufe der Universität Bremen, mit denen ich über das 
Thema in meinen Veranstaltungen diskutieren konnte, sowie Teilnehmern von 
Lehrerfortbildungskursen und von Kongreßveranstaltungen. Ich habe versucht, 
bei ihrer Kritik besonders sorgfältig hinzuhören und sie zur Relativierung her­
anzuziehen, wo es mir möglich und sinnvoll erschien. 
Danken möchte ich auch allen (männlichen und weibl ichen) Studierenden, die 
sich mit großem-Engagement an den Erhebungen beteiligt haben, die im em­
pirischen Teil der Arbeit dargestellt werden. Ein weiterer Dank gilt Michael Al­
bers für seine Hi lfe bei der Comutererfassung der Wortauszählungen und mei­
ner Mitarbeiterin Dagmar Könecke für die Durchsicht des Manuskripts. 
Ein besonderer Dank gilt aber Peter May, der als erster die Hypothese aufstell­
te, daß subjektive geschlechterspezifische Bedeutung und Wort(recht)­
schreibung in einem Zusammenhang stehen könnten. 
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"Der Schüler schwimmt, der Ente vergleichbar, durch die Stofftümpel, die 
sich vor ihm auftun, er rudert von Stunde zu Stunde und von Jahr zu Jahr, 
hat gegründelt, sich geplagt, ausgeruht, wie der Lehrplan es befahl und 
wohin die Schulaufgaben ihn scheuchten. Wann immer die Schülerente 
die Füße ans Ufer setzt und sich schüttelt, ist sie trocken: Entengefieder. 
Um im Bild zu bleiben: Fische müßten die lernenden sein, eingetaucht 
ins Element." (Schiefele 1986, 159) 
1 .  E in leitung 
1 .1 .  Geschlechterdifferenzen - angeboren oder anerzogen? 
Männer und Frauen unterscheiden sich in ihrer biologischen Ausstattung in Be­
zug auf die Fortpflanzung. Männer und Frauen unterscheiden sich aber auch in 
ihrer gesellschaftlichen Position: Frauen waren lange und sind zu einem gros­
sen Teil noch heute hauptsächlich zuständig für Kindererziehung und Fami­
lienbetreuung, selbst wenn sie »daneben« berufstätig sind. Die Männer, durch 
diese Arbeitsteilung befreit für außerhäusliche Tätigkeiten, können sich der ak­
tiven Lebensbewältigung widmen, von der Mammutjagd in der Frühzeit der 
Menschheitsgeschichte bis zu den vielfältigen berufl ichen und gesellschaftli­
chen Tätigkeiten heute. 
Zu einer Zeit, als die hohe Kindersterblichkeit eine große Anzahl von Geburten 
zum Überleben der menschlichen Rasse notwendig machte, war diese Arbeits­
teilung sinnvoll . Aus ihr folgte aber auch eine Ungleichverteilung der gesell­
schaftlichen Macht und der damit verbundenen Privilegien. Die Macht lag bei 
denen, die sich der gesellschaftlichen Gestaltung widmen konnten: bei den 
Männern. Die Beseitigung der hohen Sterblichkeitsquote im frühen Kindesalter 
hat die Frauen von der Notwendigkeit einer jahrzehntelangen Lebensfixierung 
auf das Gebären und die Aufzucht von Kindern befreit. Empfängnisverhütungs­
möglichkeiten haben ihnen zudem die Chance gegeben, diesen jetzt wesent­
lich abgekürzten Prozeß auch zeitlich zu steuern. Auch Frauen können unter 
diesen Bedingungen ihre Bestätigung in außerhäuslicher gesellschaftlicher 
Gestaltungsarbeit finden. Sie tun dies in großem Umfang. An der Verteilung 
der gesellschaftlichen Macht hat sich dennoch nicht viel geändert, obwohl die 
Gleichberechtigung der Geschlechter seit langem juristisch fixiert ist. 
Frauen haben also heute alle äußeren Möglichkeiten, sich wie die Männer zu 
verwirklichen und damit die althergebrachte Machtverteilung zu verändern. 
Dennoch finden diese Veränderung nur sehr bedingt statt. Bei der Frage nach 
den Ursachen stehen sich im wesentlichen zwei Positionen gegenüber. 
Eine Richtung leitet ihre Argumente aus der Biologie der Fortpflanzung ab: 
Frauen sind »von Natur aus« nicht nur für Geburt und Aufzucht von Nachwuchs 
biologisch ausgerüstet, sondern auch für Verhaltensweisen prädestiniert, die 
damit in Zusammenhang stehen, vor allem im karitativen und kommunikativen 
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Bereich (u.a. Moers 1948; Weininger 1913; Lersch 1947; Hansen 1965). Für 
die Konkurrenz »draußen in der Welt« fehlen ihnen - nach dieser Auffassung -
die Anlagen, mit denen die Männer ausgestattet sind: u.a. Aggressivität und 
Leistungsmotivation. Ergebnisse wissenschaftlicher Untersuchungen, in denen 
Geschlechterdifferenzen in der angegebenen Richtung gefunden werden, die­
nen als Beleg für diese Grundthese, ohne daß andere als biologische De­
terminierungen hinreichend d iskutiert werden (vgl .  Kap. 10) .  
Die andere Richtung geht davon aus, daß die Inhaber der Macht - die Männer -
wenig Neigung haben, ihre Privilegien aufzugeben. Sie haben deshalb zum ei­
nen Sozialisationsmechanismen geschaffen bzw. beibehalten, die weibl iche 
Individuen von klein auf an die gewünschte gesellschaftliche Position anpas­
sen. Zum anderen sind sie als I nhaber der Macht in der Lage, im Sinne dieser 
Sozialisation »abweichendem« Verhalten von Frauen den Erfolg zu versagen 
(u.a. Scheu 1977). Eine überzeugende wissenschaftliche Begründung fand 
diese Grundthese in den kulturanthropologischen Studien von M. Mead (1934) , 
die nachweisen konnte, daß es in anderen Kulturen auch ganz andere Rollen­
verteilungen und damit verbundene »geschlechtertypische« Verhaltensweisen 
gibt. Vor al lem als Folge der Frauenbewegung hat sich diese gesellschafts­
theoretische Sichtweise in der öffentlichen Diskussion weitgehend durchge­
setzt, wenigstens was die verbal isierten Kognitionen anbetrifft. Ob die dahin­
terliegenden handlungsleitenden Kognitionen dem immer entsprechen, wird zu 
hinterfragen sein. 
Aber auch diese Umorientierung der öffentlichen Meinung hat den gewünsch­
ten gesel lschaftlichen Umbruch (noch) nicht herbeigeführt. Vor al lem dadurch 
ist in letzter Zeit in der Öffentlichkeit und auch in der Wissenschaft die Frage, 
wie »gleich« Frauen und Männer sein können bzw. wie »verschieden« sie im­
mer bleiben werden, wieder stärker diskutiert und untersucht worden. In die­
sem Zusammenhang ist auch die neue »Koedukationsdebatte« zu sehen. 
1 .2. Die Koedukationsdebatte 
Die Koedukation ist nicht erst durch die Arbeiten der feministischen Schulfor­
schung zum Gegenstand von Auseinandersetzungen geworden, sondern sie 
reicht in Deutschland bis zum Ende des 1 9. Jahrhunderts zurück (vgl .  Faul­
stich-Wieland 1991, 34ff). Geändert haben sich al lerd ings die Argumente. Wa­
ren die Gegenargumente in früheren Zeiten häufig ideologiebeladene Vorbe­
halte von um ihre Vormachtstel lung besorgten Männern, so werden in unserer 
Zeit Bedenken dagegen laut, daß die Mädchen in einem gemeinsamen Unter­
richt benachteiligt und in ihrer Entwicklung behindert werden. Die Fronten ha­
ben sich also vertauscht: Waren es die Befürworterinnen der Frauengleichheit, 
die zunächst die gemeinsame Beschulung von Jungen und Mädchen forderten, 
so sind heute aus eben diesen Reihen die schärfsten Vorbehalte zu hören, bis 
hin zur Forderung nach dem »Recht auf Monoedukation«. 
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Mißt man den Erfolg einer Gruppe im Schulsystem an den Zeugniszensuren 
und der Zahl höher qual ifizierender Abschlüsse, dann ist die Koedukation der 
letzten 30 Jahre für die Mädchen als ein Erfolg zu bewerten (vgl .  Kapitel 6). 
Sieht man den Erfolg der Mädchen in der Schule im Zusammenhang mit der 
noch immer ungebrochenen gesellschaftlichen Vormachtstellung der Männer, 
kann man zunächst feststellen, daß es den Jungen in ihrer weiteren Zukunft 
nicht weiter schadet, wenn sie nach den Normen des Schulsystems das unter­
legene Geschlecht sind. Woran also liegt es, daß das im Schulwesen höher 
qual ifizierte Geschlecht in der gesellschaftlichen und beruflichen Hierarchie 
»unten« bleibt, während das offensichtlich unterlegene in weitaus größerem 
Maße in Führungspositionen aufsteigt (Müller et a/. 1983), auf allen Qualifika­
tionsstufen die bessere Bezahlung erhält (Steinberg 1985) und von wirtschaftli­
cher Unsicherheit wie Arbeitslosigkeit weniger betroffen ist ( Schunter­
Kleemann 1985)? 
Die feministische Schulforschung geht davon aus, daß ein großer Teil der Ur­
sachen von der Schule selbst geschaffen wird, in der nur oberflächlich die 
Mädchen größere Chancen haben (u.a. Enders-Dragässerl Fuchs 1989). Diese 
Hypothese beruht auf der Annahme, daß in der nachschulischen Gesellschaft 
Persönlichkeitsausprägungen gefragt sind, die die Schule primär bei den Jun­
gen entwickelt, und daß auch die für einen späteren gesel lschaftlichen Erfolg 
wesentlichen Fähigkeiten eher bei den Jungen gefördert werden. Ausgehend 
von diesen Überlegungen werden vor allem Ursachen für geringere Leistungen 
und geringeres Interesse der Mädchen im naturwissenschaftlich-technischen 
Bereich untersucht (u.a. Beermanl Heller/ Menacher 1992). 
In der »Koedukationsdebatte« werden meist (vermeintliche) Defizite der Mäd­
chen zum Ausgangspunkt für die Frage genommen, welche Nachtei le die ge­
meinsame Beschulung für die Mädchen mit sich bringt. Dabei werden Berei­
che, in denen die Mädchen überlegen sind , häufig übersehen .  Diese Perspek­
tive birgt die Gefahr in sich, ungewollt wieder Argumente für diejenigen zu lie­
fern, die schon immer von der »naturgegebenen Unterlegenheit der Frau« 
überzeugt waren: Wenn es besonderer Förderprogramme für Mädchen im ma­
thematisch-naturwissenschaftlich-technischen Bereich bedarf, wie sie in jüng­
ster Zeit aufgelegt wurden, um sie an den Leistungsstand der Jungen heranzu­
führen, kann dies sehr leicht so interpretiert werden, daß Mädchen diese Lei­
stungen eben ohne Hilfe nicht erbringen können. Beim Bundesministerium für 
Bildung und Wissenschaften gibt es einen Bereich »Förderung von Mädchen 
im schulischen und außerschulischen Bereich«,  aus dem 1 992 insgesamt 1 6  
Modellversuche gefördert wurden. Nur i n  5 dieser 1 6  geht es um Chancen­
gleichheit der Geschlechter, in den 1 1  übrigen ausschließl ich um Mädchenför­
derung (vgl .  Bundesminister für Bildung und Wissenschaft 1992). 
Die Frage nach Defiziten auf Seiten der Jungen wird sehr viel verhaltener ge­
stellt und findet zudem auch wesentlich weniger öffentliches Interesse. Erst in 
jüngster Zeit gibt es eine Diskussion über »Jungenarbeit in der Schule« , womit 
meist Bemühungen gemeint sind, Defizite im sozial-emotionalen Bereich abzu-
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bauen (Kaiser 1993; Krone! Obolenski 1993). Aber auch im Leistungsbereich 
gibt es Geschlechterdifferenzen zu Gunsten der Mädchen: Schon Ferdinand 
(1965), Gates (1961) und Kem (1973) fanden im Durchschnitt ihrer Stichpro­
ben eine Überlegenheit der Mädchen in schriftsprachl ichen Leistungen. Den­
noch hat diese Leistungsdisparität nicht zu ähnlich großem öffentl ichen Inter­
esse geführt wie die angeblichen Minderleistungen der Mädchen im mathema­
tischen Bereich. Das Desinteresse an dieser Frage mag darauf zurückzuführen 
sein, daß es keine gesellschaftliche Unterlegenheit von Männern gibt, die auf 
diesen Bereich zurückgeführt werden müßte. Zudem kann angenommen wer­
den, daß sich darin auch eine Ideologie widerspiegelt, die das Bi ld männlicher 
Überlegenheit um jeden Preis aufrechterhalten möchte und deshalb Bereiche 
lieber übergeht, in denen sie sich nicht zeigt (vgl .  Kapitel 2). Bestenfalls als 
»Tei lleistungsschwäche« unter der Bezeichnung »Legasthenie« wurde die 
größere Betroffenheit der männl ichen Individuen akzeptiert und diskutiert. 
Dieses geringe öffentliche Interesse bildet sich auch in wissenschaftlichen 
Veröffentl ichungen ab: Nimmt man die Titel der in den letzten Jahren erschie­
nenen wissenschaftlichen Bücher zum Maßstab, findet man eine große Anzahl 
zum Themenbereich »Mädchen und Mathematik/ Technik/ Naturwissenschaf­
ten«, z.B. Beermann et a/ (1992): »Mathe: nichts für Mädchen«; Kreienbauml 
Metz-Gockel (1992): »Koedukation und Technikkompetenz von Mädchen«; 
Schorb/ Wie/patz (1990): »Basic für Eva?« - um nur einige zu nennen. Ihnen 
steht im Bereich der schriftsprachl ichen Leistungen der Jungen nur das von 
Richter/ Brügelmann (1994) herausgegebene Buch »Mädchen lernen anders -
anders lernen Jungen« gegenüber. 
1 .3. Gegenstand der Arbeit 
Die Verengung des wissenschaftlichen Interesses auf Bereiche mit männl icher 
Überlegenheit ist zum einen bedauerlich, weil  auch die Untersuchung von Ur­
sachen weiblicher Überlegenheit Hinweise für das Bemühen um ein gleichbe­
rechtigtes Miteinander der Geschlechter in der Gesellschaft geben kann. Vor 
allem aber ermöglicht die Kenntnis von Gründen für bessere Lernergebnisse 
einer definierten Gruppe Ansatzpunkte für die bessere Gestaltung der Lernbe­
dingungen für alle. 
Deshalb wird auch im Rahmen dieser Arbeit - oberflächlich dem Zeitgeist wi­
dersprechend - die Frage untersucht, ob das koedukative Schulsystem den 
Schriftspracherwerb der Jungen behindert. Dabei geht es aber nicht nur um die 
Verbesserung der Schriftsprachleistungen der Jungen. Vor allem geht es nicht 
um die Frage, ob die Geschlechter getrennt beschult werden sollen, weder im 
mathematisch-naturwissenschaftlichen noch im sprachlichen Bereich. Ziel die­
ser Arbeit ist vielmehr, Bedingungen herauszufinden, unter denen beiden Ge­
schlechtern eine umfassende Förderung und die Möglichkeit für geschlechter­
heterogene und -homogene Erfahrungen geöffnet werden können (vg l .  Bier­
hoff-Alfermann 1988). 
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Fachdidaktischer Ausgangspunkt dieser Arbeit ist der Schriftsprachbereich. 
Seit längerem wird von einer Überlegenheit der Mädchen in der frühen Spra­
chentwicklung berichtet (vgl. zusammenfassend Witelson 1979). Im schrift­
sprachlichen Bereich wurde in den 60er und 70er Jahren hauptsächlich das 
Lesen untersucht. Seit den 80er Jahren hat die Rechtschreibfähigkeit vermehrt 
das Interesse der Schriftsprachforschung gefunden. Sie wird auch im Rahmen 
dieser Arbeit untersucht werden. 
Insbesondere für die Rechtschreibung ist die Überlegenheit der Mädchen 
nachgewiesen worden in den Durchschnittsleistungen und in der Überreprä­
sentation der Mädchen in der oberen und der Jungen in der unteren Leistungs­
gruppe. Die Befunde konnten in unterschiedl ichen Altersgruppen und Schulsy­
stemen in verschiedenen Ländern gewonnen werden. Der Forschungsstand ist 
zusammenfassend dargestellt in den verschiedenen Beiträgen des Bandes 
"Mädchen lernen anders" (herausgegeben von Richter/ Brüge/mann 1994; vgl. 
auch Kapitel 8). Die Untersuchungsergebnisse gestatten keine Vorhersage im 
Einzelfal l .  Die Verteilungen von Jungen und Mädchen überlappen sich stark: 
Es gibt viele »gute« (männliche) Rechtschreiber und »schwache« Recht­
schreiberinnen sowie ein breites von beiden Geschlechtern besetztes Mittel­
feld. Von einem geschlechtsspezifischen schriftsprachlichen Unterricht ist 
schon aus diesem Grunde keine Lösung des Gesamtproblems der Lese­
/Rechtschreibschwierigkeiten zu erwarten, von allgemeinen pädagogischen 
Gegenargumenten gegen eine solche Unterrichtsform ganz abgesehen. 
Die vorliegenden Befunde und theoretischen Modelle bieten aber ein produkti­
ves Paradigma für weitere Forschungen, weil die beiden Gruppen in verschie­
denen Aspekten klar voneinander abgrenzbar sind und unterschiedliche Dis­
ziplinen Forschungsergebnisse zur Verfügung stellen, die für Erklärungsversu­
che der Leistungsunterschiede herangezogen werden können. Dies kann über 
die Frage von Leistungsdifferenzen zwischen den Geschlechtern und über Fra­
gen der Schriftsprachdidaktik hinaus Impulse für die Erziehungswissenschaft 
und für die Praxis geben. 
In der Forschung über Leistungsdifferenzen zwischen den Geschlechtern in der 
Rechtschreibung wurden in der Vergangenheit hauptsächlich neurophysio­
logische (u.a. Witelson 1 979) und sozialisationstheoretische (u.a. Downing 
1 979) Theorien zur Erklärung angeführt. Die Frage hieß also: Sind solche Un­
terschiede biologisch bedingt und damit angeboren oder sind sie auf Erzie­
hungseinflüsse zurückzuführen? Brüge/mann (1994a) weist beiden Erklä­
rungsmustern schon wegen der breiten Überschneidungen der gefundenen 
Verteilungen nur einen partiellen Aufklärungswert zu: Wenn das weibliche Ge­
hirn generell besser für den Schriftspracherwerb ausgestattet ist und wenn die 
hirnorganischen Bedingungen die einzigen ausschlaggebenden für diese Lei­
stung wären, dann müßten die Verteilungen schriftsprachlicher Leistungen kla­
rer voneinander absetzbar sein. Ähnl iches gilt für sozialisationstheoretische 
Erklärungsmodelle: Wenn die unterschiedlichen Sozialisationsbedingungen die 
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dominanten Faktoren beim (Schrift-)Spracherwerb wären und wenn die weibli­
che Sozialisation generell schriftfreundlicher sein sol lte als die männl iche, wä­
ren klarere Unterscheidungen zu erwarten, wenn möglicherweise auch einge­
schränkter als bei einer durch die Wirkung von Geschlechtshormonen in der 
Embryonalphase entstandenen himorganischen Andersartigkeit. 
Neben Faktoren, die ein Geschlecht mehr betreffen als das andere, müssen 
also auch individuelle - vom Geschlecht unabhängige - Faktoren hinzukom­
men. Eine Vereinbarkeit zwischen diesen beiden Faktorengruppen scheint 
möglich, wenn man die unterschiedliche emotionale Besetzung des Gegen­
standes »Schriftsprache« und des spezifischen Materials, an dem er erworben 
wird , in die Überlegungen einbezieht. Belege dafür, daß die orthographisch 
korrekte Schreibung emotional positiv besetzter Wörter leichter erlernt wird als 
die von Wörtern mit gleicher orthographischer Schwierigkeit, aber mit weniger 
positiver Besetzung, hat Ashton-Wamer bereits 1 963 gefunden. Daß mit Fak­
toren der subjektiven Bedeutsamkeit des Wortmaterials offenbar nicht nur in­
terindividuelle sondern auch Geschlechtsgruppenunterschiede erklärbar sind, 
fanden May/ Brügelmannl Richter ( 1 993, 1 994) in mehreren Untersuchungen 
bestätigt: Jungen erbrachten dabei zwar insgesamt und in den Extremgruppen 
schwächere Leistungen als Mädchen, schrieben aber Wörter mit 
»jungentypischer«Bedeutsamkeit häufiger als andere richtig , in Einzelfällen 
sogar häufiger als die sonst überlegenen Mädchen. 
Brügelmann (1994) berücksichtigt in dem von ihm geprägten Terminus 
»psycholinguistischer Ansatz« sowohl Sozialisationsbedingungen als auch in­
dividuelle Faktoren bei der Entstehung von Leistungsunterschieden (wobei 
auch biologisch bedingte Verursachungen nicht von vornherein ausgeschossen 
werden). Um der Bedeutung von Faktoren der Gruppensozialisation Rechnung 
zu tragen, wird in der vorliegenden Arbeit der Terminus »sozio-psy­
cholinguistisch« verwendet. Unter dem »sozio-psycholinguistischen Erklä­
rungsmodell« wird im folgenden also ein Modell verstanden, daß Geschlech­
terdifferenzen in der Rechtschreibleistung auf die unterschiedliche Bedeutsam­
keit zurückführt, die die geschriebenen Wörter für Jungen und Mädchen haben. 
Die breite Überschneidung zwischen den Leistungsverteilungen ist in diesem 
Modell mit dem breiten Spektrum individueller Interessen, Neigungen und 
Emotionen erklärbar, die nicht (nur) geschlechterspezifisch sind. Wenn Recht­
schreibkompetenz durch die Bildung »impl iziter Rechtschreibregeln« als ko­
gnitive Selbstorganisation beim Schreiben entsteht, wie Brinkmann (1994) auf­
grund der Beobachtung des (nicht organisierten) Schreiblernprozesses ihrer 
Tochter Lisa vermutet, dann ist auf dem Hintergrund der Befunde von Brüge/­
mann, May und Richter (1993, 1994) anzunehmen, daß dieser Selbstor­
ganisationsprozeß nicht nur an kognitive sondern auch an emotionale Faktoren 
gebunden ist. 
Der Gegenstand »Leistungsunterschiede zwischen Mädchen und Jungen beim 
Rechtschreiblernen« wird also in dieser Arbeit aus zwei Perspektiven betrach­
tet: Aus der Perspektive der Geschlechterforschung wird den Unterschieden in 
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Schriftsprachleistungen auf dem Hintergrund anderer Leistungsunterschiede 
nachgegangen, und es wird versucht, sie zu erklären. Aus einer zweiten - all­
gemeineren - Perspektive geht es um die Bedeutung emotional-kognitiver 
Aspekte im Lernprozeß und ihre Berücksichtigung im Unterricht. Diese Arbeit 
soll zum einen Faktoren aufdecken, die die Rechtschreibleistung beeinflussen. 
Damit und mit der Ausweitung der gewonnenen Erkenntnisse auf andere Lern­
bereiche gehört sie in den Bereich der Erziehungswissenschaft. Mit den zur 
Erklärung herangezogenen Modellen ist sie in einer »Schnittmenge« zwischen 
Pädagogik, Psychologie, Kognitionswissenschaften , Neurologie, Soziologie, 
Erkenntnistheorie und angewandter Linguistik angesiedelt. 
1 .4. Haupthypothesen, Aufbau und Relevanz der Arbeit 
In der Arbeit werden in einem ersten Abschnitt (A) die in der Literatur vorge­
funden Ergebnisse über Geschlechterunterschiede dargestellt, zunächst aus 
dem nichtsprachlichen Bereich. Dieser Überblick über in anderen Bereichen 
zum Teil nicht vorhandene oder anders gerichtete Unterschiede soll zum einen 
als Hintergrund dienen, zum anderen aber auch zur Erklärung von schrift­
sprachlichen Unterschieden herangezogen werden. Dazu werden in Kapitel 3 
zunächst Befunde über Persönlichkeitsunterschiede zusammengetragen, bevor 
im 4. Kapitel Ergebnisse über Interessenunterschiede, im 5. Kapitel über all­
gemeine kognitive Leistungen diskutiert werden. Die Kapitel 6, 7 und 8 haben 
Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen in der Schule zum Inhalt: Als 
einleitender Überblick wird zunächst der »allgemeine Schulerfolg« dargestellt 
{Kapitel 6). Es folgt eine Darstellung des zur Zeit so breit diskutierten Berei­
ches »Mathematik, Naturwissenschaft, Technik« {Kapitel 7). In Kapitel 8 
schließlich werden dann Ergebnisse über Unterschiede im Schriftsprachlernen 
zusammengefaßt. 
Dieser breite Hintergrund für das eigentliche Thema der Arbeit soll helfen, 
kurzschlüssige Folgerungen für den Schriftsprachbereich zu vermeiden. Er soll 
zum zweiten die Hypothese, daß Unterschiede im Leistungsbereich zum Teil 
mit mangelnder Berücksichtigung geschlechtsspezifischer Besonderheiten im 
Unterricht erklärt werden können, über den Schriftsprachbereich hinaus absi­
chern. Zudem gibt es hinreichend Belege dafür, daß bestimmte Persönlich­
keitsmerkmale in korrelativem Zusammenhang mit bestimmten Leistungen 
stehen {u.a. Löwe 1963; Kemmler 1970). 
In einem zweiten Abschnitt (B) werden dann die herkömmlich zur Erklärung 
von Geschlechterdifferenzen herangezogenen Modelle dargestellt, in Kapitel 
1 0  der physiologische, in Kapitel 1 1  der sozialisationstheoretische Ansatz. In 
Kapitel 12 soll abgeklärt werden, welchen Beitrag s ie zur Aufklärung von Ge­
schlechterdifferenzen leisten und welche Fragen offen bleiben. In einem dritten 
Teil (C) werden Ergebnisse aus Wissenschaftsbereichen dargestellt, die das 
sozio-psycholinguistische Modell theoretisch absichern können. Dazu wird zu­
nächst mit einer Darstel lung des Radikalen Konstruktivismus die erkenntni-
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stheoretische Grundlage dieses sozio-psychol inguistischen Erklärungsmodells 
umrissen (Kapitel 1 3) .  Danach wird auf dem Hintergrund der Kognitiven Psy­
chologie die Bedeutung von Emotionen und Interessen für Lernprozesse dar­
gestellt (Kapitel 1 4) .  In Kapitel 1 5  soll überprüft werden, in welchem Umfang 
die vorliegenden Modelle des Rechtschreiblernens diese Faktoren berücksich­
tigen. 
Im vierten Teil (D) werden Untersuchungsergebnisse dargestellt, die die unter­
schiedliche subjektive Bedeutsamkeit von Wörtern für die Geschlechter und 
ihren Einfluß auf schriftsprachliche Leistungen belegen. Aufbauend auf den Ar­
beiten von Brügelmann, May und Richter (1993, 1 994) soll in der vorliegenden 
Arbeit die folgende spezifischen Untersuchungshypothese geprüft werden: Die 
insgesamt geringeren schriftsprachlichen Leistungen der Jungen sind auf eine 
insgesamt geringere Berücksichtigung jungenspezifischer Erfahrungen und In­
teressen im Schriftsprachunterricht zurückzuführen. Eine Verallgemeinerung 
der Befunde kann dann in einer allgemeinen Untersuchungshypothese wie folgt 
formuliert werden: Erfolge beim Lernen hängen davon ab, ob den Kindern Ge­
legenheit gegeben wird, sich Kenntnisse an einem Material zu erarbeiten, das 
ihren individuellen Erfahrungen und Interessen entspricht. Im fünften Teil (E) 
schließlich wird ein didaktisches Modell entwickelt, das subjektive Faktoren 
der Kinder einbezieht und in ihrer Wechselwirkung zu anderen Faktoren im 
Lernprozeß berücksichtigt (»Ökologische Didaktik«). 
Die Relevanz des Themas kann auf drei Ebenen gesehen werden: Erstens 
können Erklärungen für die männliche Unterlegenheit im Schriftsprachbereich 
und daraus abgeleitete unterrichtspraktische Folgerungen dazu beitragen, den 
Jungen zu besseren schriftsprachlichen Leistungen zu verhelfen. Darüber hin­
aus können zweitens aus Belegen für die Bedeutung subjektiver Faktoren im 
Rechtschreiblernen und aus Überlegungen über ihre stärkere Berücksichtigung 
im Unterricht für alle von Lese-/Rechtschreibschwäche bedrohten bzw. betrof­
fenen Kinder Hi lfen abgeleitet werden. Drittens: Wenn subjektive Faktoren von 
entscheidender Bedeutung für den Lernerfolg sind , hat dies nicht nur auf den 
Schriftsprachunterricht und seine Didaktik Auswirkungen: Damit wird auch die 
Notwendigkeit deutlich, allgemeine didaktische Konzeptionen um die Lernum­
welten der (einzelnen) Kinder zu erweitern und die Wechselwirkungen mit an­
deren im Lernprozeß wirkenden Faktoren zu berücksichtigen. 
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A Literaturbericht über Geschlechterdifferenzen 
2. Methodische Probleme bei der Untersuchung von 
Geschlechterdifferenzen 
Im Teil A dieser Arbeit wird ein Überblick über die Befunde der Geschlechtsun­
terschiedeforschung gegeben. Nach Bamberg! Mohr (1992, 237) liegen psy­
chologische Geschlechtsunterschiede dann vor, "wenn psychische Merkmale 
bei Personengruppen des einen Geschlechts qual itativ oder quantitativ anders 
ausgeprägt sind als bei Personengruppen des anderen Geschlechts". Schon 
diese sehr vage Definition macht deutlich, daß die Erforschung von Ge­
schlechtsunterschieden und vor allem die Interpretation ihrer Ergebnisse Pro­
bleme in Bezug auf die Frage aufwirft, welche definierten Kriterien erfüllt sein 
müssen, damit von Geschlechterdifferenzen gesprochen werden kann. Dem 
Literaturbericht über vorliegende Befunde sollen deshalb einige Überlegungen 
über methodische Probleme vorangestellt werden, die für die Bewertung der 
Ergebnisse von Geschlechtervergleichen von Belang sind. 
2.1 . Ideologie und Wissenschaft 
In kaum einem Bereich der Humanwissenschaften liegen Ideologie und Wis­
senschaft so nahe beieinander wie bei der Erforschung von Geschlechterdiffe­
renzen. Woolley schrieb schon 1 9 1  O: "There is perhaps no field aspiring to be 
scientific where flagrant personal bias, logic martyred in the cause of suppor­
ting a prejudice, unfounded assertions, and even sentimental rot and drivel, 
have run riot to such an extent as here" (zit. nach Rudigerl Biennann-Alfennann 
1979, 21 1). Bei einem großen Teil vor allem der biologisch orientierten Ge­
schlechtsunterschiedeforschung ist erkennbar, daß es nicht Ziel war, die -
wertneutrale - Andersartigkeit der Geschlechter zu erforschen, sondern daß im 
Sinne einer »Defizitanalyse« Belege für die Unterlegenheit der Frau gesucht 
wurden. Rudigerl Biennann-Alfennann (1979, 215) machen dies deutlich am 
Wandel der Annahmen über die Determination der Intell igenz in Abhängigkeit 
vom jeweil igen Forschungsstand der Medizin, dem die Absicht zu entnehmen 
ist, die These von der höheren Intelligenz von Männern aufrechtzuerhalten: Die 
Größe des Gehirns wurde als Indikator der Intelligenz angesehen, als man 
wußte, daß Männer das größere Gehirn haben (z.B .  Möbius 1901 iil seinem 
Buch mit dem vielsagenden Titel »Über den physiologischen Schwachsinn des 
Weibes«; Anm. :  S.R.) .  Als sich herausstellte, daß Frauen relativ zum Körper­
gewicht ein größeres Gehirn haben, wurde als das kritische biologische Korre­
lat für die Intelligenz die Größe der Frontallappen angenommen (die bei Män­
nern größer sind) . Als die Medizin feststellte, daß die Partiallappen größeren 
Einfluß auf die intellektuelle Leistungsfähigkeit haben, suchte (und fand) man, 
daß diese ebenfalls bei Männern größer waren: "Theorie (und Daten) machten 
alle notwendigen Mutationen mit, um die männliche Überlegenheit zu 
»beweisen«" (Rudigerl Biennann-A/fennann a.a. 0.). Nach der Einschätzung 
von Steele (1985) dienten Untersuchungen zu neurophysiologischen Unter-
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schieden zwischen den Geschlechtern zunächst überhaupt dem Ziel, Begrün­
dungen für die »angeborene Unterlegenheit der Frau« zu finden. 
Auch die Menstruation wurde als Beleg für diese »Unterlegenheit« herangezo­
gen, u.a. von Groddeck (1909), der ausführt: "Die Frau . . .  ist in diesen Zeiten 
stets mehr oder weniger intellektuell unzurechnungsfähig" (zit. nach Bamber/ 
Mohr 1992, 237). Obwohl Annahmen über den Zusammenhang zwischen Men­
struation und Leistungsabfal l  längst wissenschaftlich widerlegt sind (Mahr 
1986), wird dieses Argument immer noch gern verwendet, ebenso wie gerin­
gere Lungenkapazität und geringere Anzahl von Blutkörperchen (vgl. Krell 
1984). 
Ideologische Tendenzen werden aber auch sichtbar in der gegenwärtig aktuel­
len Diskussion um spezifische »Mädchenförderung« im naturwissenschaftl ich­
technischen Bereich (vgl. 1 .2). Mädchen werden zwar nicht mehr als zeitweilig 
»unzurechnungsfähig« oder »physiologisch schwachsinnig« bezeichnet; aber 
sie bleiben das Geschlecht, das besonderer Förderung bedarf, obwohl sie im 
Bezug auf viele Kriterien im Schulwesen die eindeutig Überlegenen sind. 
2.2. »Sex Bias« 
Da Geschlechterforscher und -forscherinnen ebenfalls einem Geschlecht an­
gehören, sind sie in Bezug auf ihren Gegenstand immer als befangen anzuse­
hen. Es kann also niemals ausgeschlossen werden, daß sie zumindest unbe­
wußt der unter 2 . 1  beschriebenen Gefahr unterl iegen, Ideologie und Wissen­
schaft zu vermengen. Damit verbundene Ergebnisverzerrungen werden mit 
dem Terminus »Sex Bias« umschrieben. Mit ihnen ist zu rechnen, selbst wenn 
ideologische Winkelzüge der im Vorabschnitt beschriebenen Art nicht vorlie­
gen. 
Eaglyl Carli (1981) sind diesem Problem nachgegangen, indem sie bei einer 
Metaanalyse von 1 48 Studien zum Bereich »Abhängigkeit und Konformität« 
das Geschlecht des Untersuchers als Variable berücksichtigten. Dabei stellten 
sie fest: .Während (männliche) Forscher einen Konformitätsvorsprung der 
Frauen fanden, wurde er bei Forscherinnen nicht festgestellt. Das Gesamter­
gebnis entsprach wegen der Überrepräsentation der Männer in der Forschung -
79 % in der Studie von Eag/y/ Carli - dem des von Männern herausgefundenen 
Trends. Sie folgern, daß dieser »Bias« auch in anderen Bereichen der psycho­
logischen Frauenforschung zu ähnlichen Ergebnissen geführt haben kann: 
"Because men are overrepresented among researchers, then psychology has 
probably generated an unfairly negative view of women" (a.a.O. , 1 9) .  
Zur Erklärung für diese Erscheinung bieten sich folgende Überlegungen an: 
1 .  Jedes (Forscher-)Geschlecht beurteilt gleichgeschlechtliche Menschen po­
sitiver als die zum anderen Geschlecht gehörenden. Da - insgesamt - mehr 
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Forschungen von Männern als von Frauen gemacht werden, wirkt sich das 
negativ auf das - durchschnittlich - gezeichnete Frauenbild aus. 
2. Forscher und Forscherinnen wählen die inhaltl iche Konkretisierung 
(»message topics«) ihrer Fragestellung für die Versuchspersonen so aus, 
daß das eigene Geschlecht bevorzugt wird . 
3. Wahrscheinlich sind auch mehr Versuchsleiter männlich. Da das Ge­
schlecht der Versuchsleiter in den allermeisten Untersuchungen nicht ange­
geben wird, kann diese Einflußvariable (Versuchsleitereffekt) nicht kontrol­
liert werden. Schmidtke/ Schaler/ Becker, P. (1978) gehören zu den ganz 
wenigen Untersuchern, die einen solchen Versuchsleitereffekt überprüft und 
bei ihrem Datenmaterial nicht gefunden haben (bei der deutschen Eichung 
der »Coloured Progressive Matrices« von Raven) 
4. Die Darstel lung der Untersuchungsergebnisse ist möglicherweise je nach 
Geschlecht des Forschers/der Forscherin ebenfalls unterschiedlich. Dies 
wird in der Regel n icht die Darstellung signifikanter Ergebnisse betreffen, 
aber durchaus den Umgang mit nicht signifikanten: Forscherinnen könnten 
aufgrund ihres Wunsches, Frauen und Männer mögen sich hinsichtlich be­
stimmter Variablen nicht unterscheiden, Ergebnisse herausstel len, in denen 
keine Geschlechterdifferenzen gefunden wurden. Männer könnten dagegen 
eher daran interessiert sein, Unterschiede zu betonen und deshalb nicht si­
gnifikante Ergebnisse einfach weglassen. 
Im Bereich der Forschung ist ein »Sex Bias« am besten dadurch auszuschal­
ten, daß gemischtgeschlechtliche Teams an Fragen der Geschlechterdifferen­
zen arbeiten. Aber nicht nur die Forschung, sondern auch die Verbreitung ihrer 
Ergebnisse kann vom »Sex Bias« beeinflußt sein. So stellen Gage/ Berliner 
(1986) fest, daß die Untersuchungen besonderes öffentliches Interesse finden, 
in denen Unterschiede zwischen den Geschlechtern bestätigt werden. Unter­
suchungen, in denen keine Differenzen gefunden wurden, erhalten weitaus 
weniger öffentliche Resonanz. Dies mag u .a. daran liegen, daß die für die 
Veröffentlichung von Ergebnissen und deren Verbreitung zuständigen Men­
schen (in Verlagen und Medienredaktionen) meist Männer sind, deren Verhal­
ten ebenfalls den o.g. Mechanismen unterliegt. 
Für diesen - bewußt oder unbewußt entstandenen - »Sex Bias« kann vor allem 
in Bereichen, in denen Unterschiede in der Vergangenheit als »naturgegeben« 
angesehen und zur Begründung der gesellschaftlichen Schlechterstellung der 
Frau benutzt wurden, eine einfache Erklärung herangezogen werden: Männer 
können ihre gesellschaftliche Vormachtstellung eher erhalten, wenn der Un­
terschied zwischen den Geschlechtern betont wird. Frauen dagegen können 
die von ihnen angestrebte gesellschaftliche Gleichstellung nur erreichen, wenn 
keine Unterschiede festgestellt werden. Su/lerot (1979, 22) folgert: "Es ist da­
her verständlich, daß jeder Hinweis auf 'natürliche Unterschiede' zwischen 
Mann und Frau mit großem Mißtrauen angesehen wird" - von denen, die sich 
um die Gleichstellung bemühen. Die Weigerung, "alle unterschiedlichen biolo-
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gischen Befunde in die Problematik der Stellung der Frau zu integrieren" 
(Sullerot 1979, 23), führt aber nach ihrer Meinung auch zu der Unmöglichkeit, 
eine fundierte Theorie im Bereich der Soziologie der Frau aufzustellen. Erfor­
derlich ist deshalb ein "ausführlicher und gründlicher Dialog mit der Biologie" 
(ebda). 
2.3. Theorie des Hypothesentestens 
Unabhängig von geschlechterspezifischen Eigeninteressen wird die Überbe­
tonung von Unterschieden durch die herrschenden wissenschaftstheoretischen 
Konventionen gefördert (Rudingerl Bierhoff-Alfermann 1979). Die allgemein 
gültige Theorie des Hypothesentestens hat das Ziel, die Alternativ-Hypothese 
(Unterschiede) zu bestätigen. Untersuchungen, in denen die Null-Hypothese 
(keine Unterschiede) bestätigt wird , haben deshalb kaum Chancen zur Veröf­
fentlichung. Sie werden von den Wissenschaftlerinnen weniger zur Veröffentli­
chung angeboten und, wenn sie angeboten werden, weniger häufig und unter 
Anlegung strengerer Maßstäbe publiziert. Voruntersuchungen, deren Ergeb­
nisse keine Chance auf eine Bestätigung der Alternativ-Hypothese erkennen 
lassen, werden nicht weitergeführt. Es kann nicht ausgeschlossen werden, daß 
sich diese Tendenzen verstärken, wenn der Gegenstand eine so große Nähe 
zu ideologischen Positionen hat wie die Frage der Geschlechterdifferenzen. 
2.4. Verteilungsüberschneidungen 
Die Frage nach Geschlechterunterschieden in meßbaren Variablen ist stati­
stisch ausgedrückt die Frage nach eindeutig zu separierenden Geschlechter­
verteilungen. Diese lassen sich in den allermeisten Fällen nicht finden. In  fast 
allen untersuchten Variablen zeigt sich ein breiter Überschneidungsbereich der 
beiden Stichproben: Die individuellen Unterschiede innerhalb einer Gruppe 
sind stets größer als die Unterschiede zwischen den beiden Gruppen: "Bei den 
meisten Merkmalen, in denen Geschlechtsunterschiede bestehen, überlagern 
sich ebenso wie bei rassischen Unterschieden die Streuungen der Meßwerte 
der Variablen, die gemessen wird, deutlich, auch wenn die Mittelwerte vonein­
ander abweichen" (Gage/ Berliner (1986, 207). Kimura (1992, 204) schlägt 
deshalb vor, zur Beurteilung von Geschlechterdifferenzen die Effektstärke zu 
verwenden, die Mittelwertsdifferenz ausgedrückt in Einheiten der Standardab­
weichung (vgl .  Frickel Treinies 1 985). Dabei sollten Effekte < 0,5 vernachläs­
sigt werden. Springerl Deutscher (1993) fassen die Ergebnisse zu Geschlech­
terdifferenzen in höheren kognitiven Funktionen dahingehend zusammen, daß 
man im allgemeinen Abweichungen von einer viertel Standardabweichung fin­
det, was einer Effektstärke von 0,25 entspricht. Würde man Kimuras strengen 
Maßstab anlegen, wären sie insgesamt zu vernachlässigen. 
Daß trotz verhältnismäßig großer Überschneidungsbereiche der Verteilungen 
die Mittelwertsunterschiede so große Beachtung finden, erklärt Bischof (1980, 
41) mit der "Eigentümlichkeit gesellschaftlicher WirkliChkeitsinterpretation", 
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überlappende Verteilungen zu uneindeutig zu finden: "Anstelle des gleitenden 
Mehr-oder-Weniger sucht sie ein rigoroses Entweder-Oder zu setzen" (ebda). 
Aus der ermittelten Verteilung der Abb. 2. 1 wird in dieser Interpretation die 
Abb. 2.2. 
Tendenz der Verteilungsseparierung (nach Bischof 1980, 40) 
Abb.2. 1 :  empirisch ermittelte Verteilungen 
Ä-
Merkma I x 
Abb. 2.2: Interpretation der Verteilungen 
Merk mal  x 
2.5. Testkonstruktion 
Eine weitere methodische Schwierigkeit bei der Bewertung von Untersu­
chungsergebnissen der Geschlechterforschung ergibt sich, wenn normierte 
Tests verwendet werden. Bei Verfahren, in denen für die Auswertung keine 
Geschlechtergruppen gebildet werden, ist den Handbüchern in der Regel nicht 
zu entnehmen, ob sich Geschlechterdifferenzen bezüglich der gemessenen 
Dimension von vornherein nicht ergeben haben oder ob ltems, in .  denen sich 
die Geschlechter unterschieden, im Verlaufe des Normierungsverfahren ent­
fernt worden sind. So wurde z.B.  bei den »Frankfurter Wortschatztests« WST 
5-6 und WST 7-8 (Anger/ Bargmannl Hylla 1971) in die Endfassung für jede 
Aufgabe, in der Jungen überlegen waren, eine andere hinzugenommen, in de­
nen Mädchen besser abgeschnitten hatten, um geschlechtsspezifische Lei­
stungsunterschiede auszuschalten. Mainberger (1977, 15) betont, daß bei der 
Konstruktion seines »Tests zum divergenten Denken (Kreativität) TDK 4-6« die 
"Geschlechts- und Schichtneutralität" ein wesentliches Auswahlkriterium für die 
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ltems der Endfassung war. Hier mag nicht das Bestreben ausschlaggebend 
gewesen sein, Unterschiede aus gesellschaftspol itischen Gründen nicht auf­
decken zu wollen, sondern vielmehr das Streben nach einem einfachen Verfah­
ren, dessen Ergebnisse problemlos vergleichbar sind. Für . eine Überprüfung 
von Geschlechterdifferenzen ist ein so konstruierter Test dann jedoch nicht 
mehr geeignet. 
Bei Schulleistungstests, die primär für die Anwendung durch Lehrpersonen ge­
dacht sind, wird auch mit der Begründung auf eine geschlechterspezifische 
Normierung verzichtet, daß in der Schule keine unterschiedlichen Zensuren für 
Jungen und Mädchen vergeben werden, sondern daß beide Geschlechter un­
abhängig vom Bestehen von deutlichen Leistungsunterschieden zwischen ih­
nen denselben Beurteilungsmaßstäben unterworfen werden (vgl .  u.a. Müller 
1982; Birke/ 1990) .  Geschlechterspezifische Normen seien deshalb für Lehr­
personen wenig nützlich. 
Unabhängig von der Relevanz dieser praktischen Erwägungen muß für die In­
terpretation von Normierungsdaten gefolgert werden, daß nicht ohne weiteres 
auf Gleichverteilung des Merkmals bei den Geschlechtern geschlossen werden 
kann, wenn die Testautorinnen keine geschlechterspezifische Normierung vor­
genommen haben. 
2.6. Zusammenfassung 
In  den Vorabschnitten wurden fünf methodische Probleme benannt und darge­
stellt, die bei der Interpretation von Forschungsergebnissen der Geschlechts­
unterschiedeforschung berücksichtigt werden müssen. Es kommen weitere 
methodische Unzulängl ichkeiten hinzu, die für diesen Gegenstand nicht spezi­
fisch sind, die aber gerade wegen der gegenstandsspezifischen Interpretati­
onsprobleme besonders bedeutsam werden können, wie mangelnder Theorie­
bezug , mangelhafte Operationalisierung der Variablen, unzulässige Veral lge­
meinerung von einer Altersgruppe auf die Gesamtheit männl icher und weibli­
cher Individuen (vgl. Bamberg! Mohr 1992, 238). Ich werde in der folgenden Li­
teraturübersicht im Zusammenhang mit einzelnen Fragestellungen auf d iese 
Problematik eingehen. 
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3. Geschlechterdifferenzen im Eigenschaftsprofil 
Die Gesamtheit psychischer Merkmale einer Person wird in der Psychologie 
mit dem Begriff »Persönlichkeit« umschrieben und je nach methodischer Posi­
tion und Fragestellung unterschiedl ich definiert und differenziert (vgl .  Häcker 
1992). Hemnann (1976) faßt aus den derzeit anerkannten Definition 
»Persönlichkeit« zusammen "als ein bei jedem Menschen einzigartiges, relativ 
stabiles und den Zeitablauf überdauerndes Verhaltenskorrelat". Zu diesem 
Konstrukt gehörende Teilbereiche werden in der folgenden Darstellung nach 
ihrer Nähe zum Gegenstand dieser Arbeit gegliedert unter den Oberbegriffen 
»Eigenschaften«, » Interessen, Werte, Lebensziele«, »Allgemeine kognitive 
Leistungen« und »spezifische Leistungen« (Schulleistungen). 
Die Anzahl von Untersuchungen über psychische Geschlechterdifferenzen ist 
in den vergangenen Jahrzehnten so inflationär angewachsen, daß es n icht 
möglich ist, sie im Rahmen dieser Arbeit auszuwerten. Andererseits greift aber 
auch die Beschränkung nur auf den (schrift)sprachlichen Bereich zu kurz: Wir 
wissen auch über das Bedingungsgefüge in diesem Bereich zu wenig, als daß 
der Verzicht auf außerhalb liegende Variablen vertretbar wäre. Der im fol­
genden gewählte Kompromiß besteht darin, Ergebnisse aus den Bereichen 
nachzuzeichnen, die in zahlreichen Untersuchungen mehrheitlich bestätigt 
wurden und die theoretisch plausibel erklärbar sind. Belege für 
»geschlechterspezifische Persönlichkeitsprofile« haben sich trotz erheblicher 
Forschungsaktivitäten (u.a. Termanl Mi/es 1936, Bem 1974) n icht auffinden 
lassen (vgl .  Becker-Schmidt 1992). Bei den »Eigenschaften« wurden signifi­
kante Differenzen vor allem in drei Einzelbereichen gefunden, über die im 
folgenden ein kurzer Überblick gegeben werden soll: Aggressivität, Kon­
formität/ Abhängigkeit/ Ängstlichkeit und Leistungsmotivation. 
3.1 .  Aggressivität 
Die deutlichsten Geschlechterdifferenzen wurden im Bereich aggressiven Ver­
haltens gefunden, das bei Jungen häufiger zu beobachten ist als bei Mädchen. 
Maccoby !Jack/in (1974) folgern aus einer Auswertung von insgesamt 94 in 
den USA durchgeführten Geschlechtervergleichen, daß Mädchen häufiger als 
Jungen aggressiven Situation ausweichen und daß sie seltener welche initi ie­
ren. Diese Befunde zeigten sich schon bei Vorschulkindern ab dem Alter von 2 
Jahren. Maccoby /Jack/in (a.a. 0.) fanden eine Vielzahl von Studien, die die 
höhere Aggressivität von männiichen Individuen belegen, wesentlich weniger, 
in denen sich keine Geschlechterdifferenzen zeigen, und fast keine mit gegen­
läufigen Befunden. 
Aus ähnlichen früheren Ergebnissen hatte Brown (1965) auf eine genetische 
Verursachung aggressiven Verhaltens geschlossen. Auch ein Vergleich des 
Verhaltens menschlicher Kinder mit dem von Primaten, die ähnliches ge­
schlechterspezifisches Verhalten zeigen (vgl .  Maccoby 1979, 287f), stützte die 
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These von der angeborenen männlichen Aggressivität. Affenweibchen, die 
man vorgeburtlich einer erhöhten Dosis des männlichen Hormons Testosteron 
aussetzte, verhielten sich ähnlich wie Affenmännchen. Wilson (1975) und Ar­
drey (1976) vertreten die Hypothese von der dem Manne angeborenen Ag­
gressivität auf sozio-biologischem Hintergrund und postulieren, daß männliche 
Aggressivität im Verlauf der Menschheitsgeschichte sinnvoll (und überlebens­
notwendig) war und sich deshalb besonders aggressive Männer fortgepflanzt 
haben. Bei Frauen war d iese Entwicklung nicht gegeben. Auch interkulturelle 
Vergleichsstudien, in denen bei Jungen höhere Frequenzen von aggressivem 
Verhalten gefunden wurden, könnten als Indiz für die genetische Bedingtheit 
angesehen werden, wie z.B. die Arbeit von Whitingl Pope (1974) über 3-
1 1jährige Kinder aus 6 Kulturen und 4 - 1 0jährigen aus weiten 3 Kulturen. 
Dem sind al lerdings die Beobachtungen von M. Mead (1935) entgegenzuhal­
ten, die in drei unterschiedlichen Kulturen ganz unterschiedliche Verteilungs­
muster auch im Merkmal »Aggressivität« fand, was auf die Umweltabhängig­
keit der beobachteten Geschlechterdifferenzen schließen läßt. In diese Rich­
tung weisen auch Ergebnisse von Tieger (1980) ,  der Geschlechterdifferenzen 
erst ab etwa 5 Jahren beobachtet hat. Bevor also allzu vorschnell als gesichert 
angesehen werden soll, daß sich die Geschlechter in diesem Merkmal bedeut­
sam unterscheiden, ist es sinnvoll zu fragen, was genau unter »Aggression« 
bzw. »Aggressivität« verstanden wird, und wie d iese Eigenschaft gemessen 
wird. Selg (1992, 1) definiert »Aggression« aufbauend auf Dollard et al. (1939) 
wie folgt: "Eine Aggression besteht in einem gegen einen Organismus oder ein 
Organismussurrogat gerichtetes Austeilen schädigender Reize ... Eine A. kann 
offen (körperlich, verbal) oder versteckt {phantasiert), sie kann positiv (von der 
Kultur gebill igt) oder negativ (mißbill igt) sein ." Unter »Aggressivität« versteht er 
"eine erschlossene, relativ überdauernde Bereitschaft zu aggressivem Verhal­
ten" (ebda.). 
Um Aggressivität zu messen, gibt es im wesentlich drei Methoden: Feldbeob­
achtungen, Laborexperimente (z.B .  Mi/gram 1974) und Fragebogenerhebun­
gen. In U ntersuchungen über geschlechtsspezifisch unterschiedliches aggres­
sives Verhalten von Kindern sind in der Regel Feldbeobachtungen durchge­
führt worden. Mit dieser Methode kann nur Art und Umfang der offen gezeigten 
Aggression beobachtet werden, nicht aber versteckte. Die große Zahl der Un­
tersuchungsergebnisse, die einen höheren Aggressionsgrad bei Jungen fan­
den, lassen also keine Interpretation der zugrunde l iegenden Aggressivität zu. 
Diese Einschränkung gilt prinzipiell auch für Laboruntersuchungen, die zudem 
bei Kindern seltener angewendet werden (u.a. Poormanl Donnerstein! Don­
nerstein 1976, die Kinder instruierten, andere Kinder mit mittels Knopfdruck re­
gulierbarer Lautstärke zu bestrafen). Studien mit Laboruntersuchungen kranken 
nach Einschätzung von Rothmund (1979) zudem daran, daß weder die un­
terschiedl iche Persönlichkeitsstruktur der Probanden vorab erfaßt, noch evtl. 
mit dem Experiment verbundene Verstärkungen kontrolliert wurden. Frodyl 
Macau/yl Thome {1977) weisen auf den Einfluß der spezifischen Instruktion auf 
30 
das Verhalten hin und vermuten, in manchen Experimenten kämen die Unter­
sucher überhaupt nur dadurch zur Beobachtung aggressiver Verhaltensweisen, 
weil sie es den Probanden durch geschickte Instruktion ermöglichen, das ge­
forderte Bestrafungsverhalten selbst nicht als Aggression zu sehen. 
Die aggressivem Verhalten als zugrunde liegend angenommene Eigenschaft 
»Aggressivität« wird mittels Fragebogen erhoben. Dabei ist aber einschrän­
kend zu berücksichtigen, daß in Fragebogen verbal isierte Einstellungen wahr­
scheinlich in erheblichem Umfang von Geschlechtsrollenstereotypen beeinflußt 
sind: Eine Versuchsperson antwortet so, wie es von einem männlichen oder 
einem weiblichen Menschen in Bezug auf das aggressive Verhalten erwartet 
wird. Auch diese Meßmethode gestattet es also nicht, zu validen Aussagen 
über dem Verhalten zugrunde liegende Aggressivität zu kommen. 
Als Interpretation der großen Anzahl von Studien, die bei männl ichen Indivi­
duen häufigere und stärker ausgeprägte Aggressionshandlungen fanden, bleibt 
also die Einschränkung bestehen, daß damit nicht auf eine geringer ausgeprä­
gte Aggressivität bei weiblichen Individuen geschlossen werden kann. Roth­
mund (1979, 92) warnt vor einer Generalisierung der Befunde im Bereich 
»Aggression« : "In unserer Kultur scheint Aggression jedenfalls keine passende 
Variante weiblichen Verhaltens zu sein. Wenn durch die experimentellen 
Bedingungen aggressives Verhalten nicht für beide Geschlechter gerechtfertigt 
zu sein scheint, dann werden Geschlechtsrollenerwartungen stärker das 
Verhalten bestimmen als dispositionale Faktoren." 
Wie unterschiedlich aggressives Verhalten von Jungen und Mädchen von der 
Umwelt bewertet und damit positiv oder negativ verstärkt wird , soll an einem 
Beispiel i l lustriert werden, das Röhner (1993, 144) aus ihrem Alltag als Grund­
schullehrerin berichtet: Sie hatte Jungen und Mädchen zu den Themen 
»Friedlich und sanft sein« und »Wild und kämpferisch sein« schreiben lassen. 
Ein Mädchen hatte folgende Geschichte geschrieben: 
"Als ich einmal friedlich und sanft war. 
Als ich und mein Papa und Jörg auf dem Sofa saßen, da hat 
Jörg mich gekniffen. Da habe ich ihn zurückgekniffen. Das hat 
mein Papa gesehen. Da hat mein Papa gebrüllt: 'Katrin, hör auf, 
deinen Bruder zu ärgern!' Da war ich böse auf meinen Papa und 
habe gesagt: 'Jörg hat aber angefangen!' 'Das macht mir doch 
nichts aus! Und wenn du jetzt nicht ruhig bist, dann kannst du 
gleich ins Bett gehen. "' 
Bei den Jungen der Klasse fand das Verhalten des Bruders lebhafte Zustim­
mung. Barz (1985) sieht eine Ursache von Gewalt von Jungen gegen Mädchen 
in der Schule auch darin, daß sie es mit ihrer männlichen 
»Überlegenheitsvorstellung« nicht in Übereinstimmung bringen können, dort 
leistungsmäßig die unterlegene Gruppe zu sein. 
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3.2. Konformität, Abhängigkeit, Ängstlichkeit 
Bei weiblichen Individuen sind in verschiedenen Untersuchungen in größerer 
Ausprägung Verhaltensweisen beobachtet worden, die auf die Persönlich­
keitsmerkmale »Konformität« , »Abhängigkeit« und »Ängstlichkeit« hinweisen 
(vgl. Cooper 1979). 
Nach Lück (1992, 267) versteht man in der Psychologie unter »Konformität« 
den "Prozeß der Anpassung des einzelnen an die Normen einer Gruppe". In 
einer Metaanalyse von insgesamt 1 48 Studien (21 . 1 41 Versuchspersonen) 
fanden Eaglyl Carti (1981) dieses Merkmal bei weiblichen Individuen signifi­
kant höher ausgeprägt als bei männlichen. Bei Berücksichtigung des Ge­
schlechts der Versuchsleiter stellten sie fest, daß männliche Versuchsleiter 
Frauen als leichter zu überzeugen und konformistischer einschätzen, weibliche 
Versuchsleiter nicht (vgl .  2 . 1 . ) .  
Unter »Abhängigkeit« werden im allgemeinen Verhaltensweisen zusammenge­
faßt, die nach Ansicht von Lehr (1972) traditionell dem Schlagwort »Passivität« 
zugeordnet waren: "Suchen von Schutz, Hi lfe oder körperl icher Nähe einer an­
deren Person, Streben nach Bestätigung,  Mitleid, Beachtung, Berührung sowie 
Angst vor Trennung" (Schmerl 1 978, 146). Sears et al. (1965) haben in Unter­
suchungen zur Entstehung von Abhängigkeit al lerdings kein »Syndrom« dieser 
Art gefunden, d.h.  die einzelnen Eigenschaften traten bei den untersuchten 
Kindern nicht gebündelt auf. Während Lehr (1972) von einer größeren Ausprä­
gung der genannten Verhaltensweisen bei Mädchen ausging, fanden Maccobyl 
Jack/in (1974) in einer Metaanalyse von 32 Beobachtungsstudien mit Kindern 
im Alter von 1 - 10 Jahren in der Mehrzahl keine Geschlechterdifferenzen. Da­
bei ist aber zu berücksichtigen, daß Einschätzungsstudien (ratings) nicht be­
rücksichtigt wurden, weil sich bei diesen nach den Ergebnissen von Maccobyl 
Jack/in ein erheblicher »Sex Bias« zeigte (vgl .  2 . 1  ) . 
Ob sich bei Erwachsenen Geschlechterdifferenzen in Bezug auf das Merkmal 
»Abhängigkeit« zeigen, ist schwer zu entscheiden, weil Untersuchungen dar­
über in der Regel mit Selbsteinschätzungsskalen arbeiten. Schmerl (1978, 
147) nimmt bei Frauen eher eine größere Bereitschaft an, sich als hi lfs- und 
anlehnungsbedürftiger darzustellen, weil es den gängigen Rollenvorstellungen 
entspricht, und daß Männer aufgrund ihrer andersgerichteten Rollenvorstellun­
gen Schwierigkeiten haben, »Abhängigkeit« zuzugestehen. 
Ähnliche Probleme treten bei der Interpretation von Ergebnissen zur 
»Ängstlichkeit« auf, die meist mit Fragebögen erhoben worden sind. So fanden 
Wieczerkowski et al. (1975) bei der Normierung des Angstfragebogen für 
Schüler (AFS) zwischen Jungen und Mädchen (N = 2374 aus 3.- 10 .  Klassen) 
statistisch bedeutsame Unterschiede und Trends, deren Varianzabdeckung je­
doch unter 3 % liegt. Interessant sind in diesem Zusammenhang die Ergeb­
nisse von Jersildl Holmes (1935), die bei der systematischen Auswertung von 
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Elterntagebüchern keine Hinweise auf eine größere Angsttendenz bei 
Mädchen fanden. 
Zum Bereich »Konformität, Abhängigkeit, Ängstlichkeit« kann zusammenfas­
send festgestellt werden, daß es zwar eine Reihe von Untersuchungen gibt, in 
denen eine höheren Ausprägung dieser Merkmale bei weiblichen Individuen 
festgestellt wurde, daß gerade in diesem Bereich aber methodische Bedenken 
Vorsicht bei der Interpretation geboten sein lassen. Dieses eher auf eine 
Gleichheit der Ausprägungen hindeutende Bild kann abgerundet werden mit 
einem Blick auf den Gesamtbereich »emotionale Stabil ität« , die bei den Ge­
schlechtern im Durchschnitt in der Kindheit gleich zu sein scheint. 
Unterschiede wurden nur in der Art gefunden, wie sich neurotische Störungen 
manifestieren: Nach Anastasi (1958) neigen Jungen eher zu Verhaltenspro­
blemen, während Mädchen eher nervöse Gewohnheiten entwickeln. 
3.3. Leistungsmotivation 
Wenn man mit Thomae (1992, 463) »Motivation« als eine Sammelbezeich­
nung auffaßt "für alle Prozesse und Konstrukte, mittels deren das 'Warum' 
menschlichen Verhaltens zu klären versucht wird", dann ist »Leistungsmotiva­
tion« das Konstrukt, mit dem das menschliche Verhalten in Bezug auf Leistung 
beschrieben wird. In Anlehnung an Secord/ Backman (1974) beschreibt 
Schenk (1979, 45) das "hochleistungsmotivierte Individuum als eine Person, 
die hohe Standards für sich selbst aufstellt, große Anstrengungen auf sich 
nimmt, um d iese Standards zu erreichen, und mit starken Emotionen auf Erfolg 
oder Mißerfolg reagiert". Atkinson (1975) betrachtet das Leistungsmotiv in sei­
ner LM-Theorie als aus zwei voneinander unabhängigen Motiven zusammen­
gesetzt, dem Streben nach Erfolg und dem Streben, Mißerfolg zu vermeiden. 
Während »Hoffnung auf Erfolg« ein leistungsförderndes Moment ist, wirkt 
»Angst vor Mißerfolg« leistungsmindernd. 
»Leistungsmotivation« ist einer der Bereiche, in denen sich im allgemeinen Be­
wußtsein die Geschlechter deutlich unterscheiden. Dies wird meist daraus ge­
folgert, daß es in den gesellschaftlichen Spitzenpositionen und bei wissen­
schaftlichen und künstlerischen »Genies« nur wenige Frauen gibt. Aber selbst 
die Leistungsmotivationsforschung hat - trotz ihres sehr einseitigen Leistungs­
begriffs, "der sich vornehmlich auf produktive, personenzentrierte und wettbe­
werbsorientierte Arbeit bezieht" (Schmert 1978, 143) - keine eindeutigen Bele­
ge dafür finden können: "Vielen Untersuchungen, die keine Unterschiede zwi­
schen den Geschlechtern zeigen, stehen wenige gegenüber, in denen sich Un­
terschiede mal zugunsten der Frauen, mal zugunsten der Männer abzeichnen" 
(Schmert a. a.O„ 144). Einheitlicher ist das Bild bei Untersuchungen, in denen 
die Auftretensbedingungen des Leistungsmotivs einbezogen werden. Frauen 
steigern im Gegensatz zu Männern das Leistungsmotiv unter Wettbewerbsbe­
dingungen n icht (u.a. McC/elland et al. 1953; Veroff et al. 1953). 
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Der Annahme eines generell niedrigeren Leistungsmotivs bei weiblichen Indi­
viduen steht auch entgegen, daß Mädchen über die gesamte Schulzeit h inweg 
bessere Schulleistungen erbringen als Jungen (Zinnecker 1972), was eher als 
Beleg für das Gegentei l  gelten kann. Untersuchungsergebnisse haben wider­
sprüchliche Ergebnisse: So fand Widdel (1977) bei der Normierung seines 
»Fragebogens zum schulischen Leistungsmotiv FSL 5-7« an einer Stichprobe 
von 4.500 Schülerinnen und Schülern aus 5.- 7. Klassen von Haupt-, Real-, 
Gesamtschulen und Gymnasien insgesamt ein stärker ausgeprägtes schuli­
sches Leistungsmotiv bei den Mädchen. Thie/I Keller! Binder (1979) kamen da­
gegen bei der Normierungsuntersuchung für ihren Test Arbeitsverhaltensin­
ventar (A VI) bei Jugendl ichen in der gymnasialen Oberstufe zu einer signifikant 
geringeren Erfolgsmotivation der jungen Frauen. In beiden Verfahren wurde mit 
Selbsteinschätzung gearbeitet. Die gravierenden Unterschiede im Ergebnis 
können möglicherweise damit erklärt werden, daß sich Mädchen bis zur 7. 
Klasse noch zugestehen, leistungsmotiviert zu sein, während dies die 
mindestens 4 Jahre älteren nicht mehr tun, wofür u .U.  ein mit dem Alter 
steigender sozialer Druck ausschlaggebend ist, bzw. der Wunsch, bei den 
Jungen »anzukommen«.  Unabhängig vom Lebensalter scheint dagegen bei 
Mädchen das als leistungsfördernd anzusehende Interesse an der Schule 
höher zu sein. Baumrind/ Black (1967) fanden dies vom Schulanfang an, Thiell 
Keller/ Binder (1979) noch bei den Schülerinnen der Gymnasialen Oberstufe. 
Gerade auf diesem Hintergrund kann die Frage, warum Frauen trotz besserer 
Schulleistungen im späteren gesellschaftlichen und beruflichen Leben in Füh­
rungsposition so erheblich unterrepräsentiert sind, nicht mit Rückgriff auf ein 
geringeres Leistungsmotiv beantwortet werden. Homer (1971) hat als modifi­
zierte Antwort das Konstrukt einer weibl ichen »Angst vor Erfolg« eingebracht, 
die leistungsmindemd wirkt. Neben dem in der Motivationsforschung verbreite­
ten »Thematischen Apperzeptions Test« von Murray (1943) gab sie männli­
chen und weiblichen Versuchspersonen einen verbalen Stimulus, zu dem sie 
ihre spontanen Gedanken aufschreiben sollten: "Anne" (Version für Frauen) 
bzw. "John" (Version für Männer) stellt am Semesterende fest, daß sie/er be­
ste(r) Student(in) des Jahrgangs ist. Während die Männer John als mit sich 
zufrieden, von anderen bewundert, in seiner Attraktivität für Frauen gesteigert 
darstellen, zeigen 65 % der Frauen verschiedene Arten von »Erfolgsangst« 
(bei Männern waren es 9 %): Angst vor gesunkener Attraktivität für Männer, 
Zweifel an Annes Weiblichkeit und sogar Zweifel an der Glaubwürdigkeit der 
Geschichte. In einem Anschlußexperiment fand Homer bestätigt, daß 
»Erfolgsangst« in Wettbewerbssituationen leistungsmindemd wirkt. Die Er­
folgsangst scheint bei Frauen besonders groß zu sein, wenn die Erfolge in di­
rektem Wettbewerb mit dem eigenen Partner errungen werden (Pep/au 1973). 
Solomon (1975) hat in einem Wiederholungsexperiment auch männl ichen Ver­
suchspersonen die weibliche Erfolgsversion vorgelegt und dabei bei d iesen 
noch stärkere Aversionen gegen weibl ichen Erfolg festgestellt als bei Frauen. 
Dies kann als Bestätigung dafür angesehen werden, daß die Erfolgsbefürch­
tungen der Frauen eine reale Grundlage haben. Man kann folgern, daß Frauen 
gelernt haben, sich »dummzustellen«. Dazu paßt auc,h ein Ergebnis von 
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Cranda/11 Randall/ Katkovsky/ Preston (1962), die zwischen IQ und Erfolgser­
wartung bei Jungen eine Korrelation von +.62, bei Mädchen von -.42 fanden. In 
den meisten Replikationen des Designs von Homer wurde das Erfolgsangst­
Konstrukt bestätigt gefunden. In verschiedenen Ländern und zu späteren Zeit­
punkten variierte jedoch das Ausmaß dieses Merkmals bei Männern und Frau­
en (Featherl Raphelson 1974, Prescott 1971, Hoffman 1974), so daß davon 
ausgegangen werden kann, daß in diesem Bereich auf Umweltveränderungen 
besonders sensibel reagiert wird. 
Daß bereits Mädchen im Grundschulalter in Berufen nicht nach »Chef«-Posi­
tionen Ausschau halten, sondern diese lieber den Männern überlassen wollen, 
belegt sehr eindrucksvoll Lüdemannn (1994) am Beispiel der Viertkläßlerin ln­
sa. Das Mädchen hatte in einer Befragung ihren Berufswunsch mit »Repor­
terin« angegeben und auf die Frage, was sie gern werden möchte, wenn sie 
ein Junge wäre »Reisebüroleiter« geantwortet. Im anschießenden Interview 
fragte die Autorin, warum sie denn als Frau nicht »Reisebüroleiterin« werden 
möchte. Antwort des Mädchens : " . . . .  ich will nicht als Frau Chef sein" (ebda, o. 
Seitenangabe). lnsa begründet diese Einstellung damit, daß eben (fast) nur 
Männer »Chefs« seien. Diese für das Erwachsenenleben vorweggenommene 
Erfolgsangst ist also nicht reflektiert, aber durch soziale Erfahrung bereits im 
Bewußtsein verankert. Hervorzuheben bleibt, daß gerade dieses Mädchen die 
ungleichen Einkommensverhältnisse zwischen Männern und Frauen beklagt 
und dies geändert sehen möchte. 
Ein weiterer mit dem Leistungsmotiv im Zusammenhang stehender Bereich, in 
dem Geschlechterdifferenzen gefunden wurden, ist die Kausalattribuierung. 
Die Annahme, daß der vom Handelnden hergestellte Zusammenhang zwi­
schen Handlungsergebnis und Ursachen in der eigenen Person oder der Um­
welt weiteres Handeln beeinflußt, geht auf Heider (1958) und Rotter et al. 
(1962) zurück. In der Theorie werden interne und externe Attribuierungen un­
terschieden: Interne Attribuierungen sehen die Verursachung des Handlungs­
resultats in der handelnden Person, externe in der Umwelt. Heckhausen (1972) 
faßt Motive als Selbstbekräftigungssysteme auf und integriert damit die Kau­
salattribuierungstheorie in seine Leistungsmotivationstheorie. Nimmt man mit 
Weinert et al. (1971) zur »lnternalität-Extemalität-Dimension« noch die Di­
mension der »Stabilität-Variabil ität in der Zeit« hinzu, kommt man in Bezug auf 
die Ursachenzuschreibung für Leistungsergebnisse zu vier Verursachungsfak­
toren, die jeweils einen Pol der beiden Dimensionen ausmachen: Erfolge bzw. 
Mißerfolge können gesehen werden in der eigenen Begabung, in der eigenen 
Anstrengung, in der Schwierigkeit einer Aufgabe und im Zufall .  
Frieze et al. (1978) und Frieze (1980) fanden bei der Attribuierung, daß 
Mädchen Mißerfolge eher auf niedrige Fähigkeiten und Erfolge auf leichte 
Aufgaben zurückführen. Im Gegensatz dazu attribuieren Jungen mehrheitlich 
Erfolge mit eigener Begabung und Mißerfolge mit der Schwere der Aufgaben 
bzw. mit dem Zufall . Zu ähnlichen Ergebnissen kam Widdel (1977) bei der 
Normierung seines Attribuierungsfragebogen für Erfolg und Mißerfolg in der 
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Schule (5. -7. Klassen), AEM 5-7. Zwischen Jungen und Mädchen (N = 2346) 
ergaben sich signifikante Mittelwertsunterschiede bei einigen Skalen: "Jungen 
attribuieren Erfolge in der Schule eher auf Begabung, Mädchen hingegen stär­
ker auf Anstrengung und auf Schwierigkeit" (a.a .O. ,  27). Mit der Wertigkeit, die 
Mädchen dem Faktor »Anstrengung« beim Zustandekommen von Leistung ein­
räumen, können auch Geschlechterdifferenzen im Anstrengungsvermei­
dungsverhalten erklärt werden. So fanden Bol/et! Bartram (1977) bei der Nor­
mierung des Anstrengungsvermeidungstest (A VT) bei Schülerinnen und 
Schülern der 5. bis 9. Schuljahre, daß Mädchen durchgängig niedrigere An­
strengungsvermeidung zeigen als Jungen. 
Aber auch bei diesen statistisch eindeutigen Unterschieden muß berücksichtigt 
werden, daß die signifikanten Effekte keine eindeutige Verteilungstrennung 
ausdrücken. Beim Attribuierungsfragebogen von Widdel decken die drei von 
ihm verwendeten gruppenbildenden Variablen - Geschlecht, Klassenstufe, 
Schulart - zusammen nur ca. 5 % der Varianz auf den Skalen des Tests ab: 
"Die praktische Relevanz der statistisch bedeutsamen Unterschiede ist aller­
dings relativ gering" (Widdel a.a. O, 27). 
3.4. Zusammenfassung 
In  Bezug auf die Aggressivität legen viele Studien zwar eine höhere Ausprä­
gung bei männlichen Individuen nahe. Bei der Bewertung der Ergebnisse ist 
aber zu berücksichtigen, daß eine mögl icherweise (auch) bei Mädchen und 
Frauen vorhandene verdeckte Aggressivität bei direkten Verhaltensbeobach­
tungen nicht erfaßbar ist. Bei Selbsteinschätzungen im Fragebogen kann eine 
Selbstdarstellung im Sinne geltender Rollenstereotype (»social desirability«) 
nicht ausgeschlossen werden. Ein Einfluß dieses Faktors auf die Ergebnisse 
kann auch im Bereich »Konformität! Abhängigkeit« angenommen werden, so­
weit sie auf Selbsteinschätzungen beruhen. Bei Fremdeinschätzung des 
Verhaltens ist die Wirkung eines »Sex Bias« nachgewiesen worden, d .  h. eine 
Beeinflussung der Bewertungen durch die impl iziten Rollenstereotype der 
Beurteiler. Das Bestreben, sich entsprechend der herrschenden Rollenkli­
schees darzustellen, scheint auch im Bereich der Leistungsmotivation von 
Belang zu sein. Dafür spricht, daß es bei jüngeren Kindern keine Hinweise auf 
ein geringer ausgeprägtes Leistungsmotiv der Mädchen gibt. Ein selbstzuge­
schriebenes niedriges Leistungsmotiv kommt erst in der Pubertät zum 
Ausdruck, wenn möglicherweise der Wunsch, beim anderen Geschlecht als 
»weiblich« zu gelten, größere Bedeutung gewinnt. Dafür spricht, daß das Inter­
esse an der Schule und die objektiv feststellbaren besseren Schulleistungen 
erhalten bleiben. Die mit dem Bestreben um ein »weibl iches« Image verbun­
dene »Angst vor Erfolg« erlaubt Mädchen weder eine Selbstdarstellung als 
»leistungsmotiviert«, noch eine Steigerung der Leistungsmotivation unter Kon­
kurrenzbedingungen. Die Neigung, Erfolge eher extern zu attribuieren, mag auf 
diesem Hintergrund als »Verharmlosung« tatsächlich vorhandener Fähigkeiten 
aufgrund von Rollenerwartungen interpretiert werden. 
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4. Geschlechterdifferenzen i n  der Wertorientierung 
(Lebensziele, Interessen) 
Im vorhergehenden Kapitel wurde deutlich gemacht, daß in der Literatur be­
richtete Geschlechterdifferenzen in Bezug auf die Eigenschaften Aggressivität, 
Abhängigkeit und Leistungsmotivation auf Rollenvorstellungen zurückführbar 
sein können, die die Selbstdarstellung und zum Teil auch das Verhalten beein­
flussen. Diese Rollenvorstellungen (Rollenstereotpye) vom aktiven, durchset­
zungsfähigen, leistungsorientierten Mann und von der passiven, abhängigen, 
nicht an Leistung interessierten Frau werden heute als weitgehend überholt 
angesehen. Im folgenden soll untersucht werden, in welchem Umfang die alten 
Geschlechterstereotype dennoch heute das Persönlichkeitsbild von Jungen 
und Mädchen prägen. Dies scheint besonders gut möglich zu sein im Bereich 
der Wertorientierung, weil hier Sozialisationsziele, die sich in Stereotypen aus­
drücken, besonders deutlich werden (vgl .  Kapitel 1 1  ) . 
4.1 . Problembeschreibung 
Die Konstrukte »Werte«, »Interessen«, »Bedürfnisse«, »Einstellungen« sind 
eng verflochten und definitorisch nicht klar voneinander abgrenzbar ( Stiksrud 
1992, 848). Dies wird auch in den Gegenstandsbereichen sichtbar, die in 
verschiedenen Untersuchungen zu diesem Komplex erforscht werden (s.u .) .  
Mit dem hier gewählten Sammelbegriff »Wertorientierung« sollen im folgenden 
solche Werte, Interessen, Bedürfnisse und Einstellungen umschrieben werden, 
die "in Handlungs- oder Entscheidungssituationen aktiviert werden" (Stiksrud, 
a.a. O.), die also potentiell verhaltenssteuernd oder -beeinflussend sind, wobei 
»Interessen« mit Brickenkamp (1990, 7) vereinfachend als "emotional­
kognitive Verhaltenspräferenzen . . .  , die sich hinsichtlich verschiedener 
Merkmale ( Interessenrichtungen, Verhaltensmodal itäten, Entstehungsge­
schichte, General ität, Stabilität, Intensität, Vielseitigkeit) voneinander unter­
scheiden" (ebda.) , verstanden werden. (Eine theoretisch fundiertere Beschrei­
bung des Interessen-Konstrukts findet sich in Kapitel 1 4). 
Vor mehr als 30 Jahren fand Anastasi (1958) bei Jungen mehr naturwissen­
schaftliche und theoretische, aktive Orientierung, während die Wertvorstel­
lungen der Mädchen mehr ästhetisch, sozial und religiös getönt waren. Wenn 
sich in den seitdem vergangenen Jahrzehnten die Rollenvorstellungen 
gewandelt haben, müßten neuere Untersuchungen einen tiefgreifenden 
Wandel in Wertvorstellungen und Interessenrichtungen erkennen lassen. 
Mitteneckerl Toman (1972) berichten auf der Grundlage der Normierungsun­
tersuchung ihres »Persönlichkeits-Interessen-Test« von einem solchen Wan­
del . Das Verfahren soll der Erfassung von Persönl ickeits- und Interessenfakto­
ren bei Erwachsenen und Jugendl ichen ab 1 6  Jahre dienen. Die bei der Test­
konstruktion zugrunde gelegten Interessenfaktoren sind: »Landleben - Stadtle­
ben«, »handwerklich«, »wissenschaftlich«, »Verrechnung, Verwaltung« ,  »Um-
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gang mit Menschen in Geschäft und Wirtschaft«, »bildende Kunst« , »sprach­
lich/ l iterarisch«, »musikalisch« ,  »soziale Berufe«. Die Autoren geben keine 
Zahlen über die Ausprägung bei männlichen und weiblichen Probanden an, 
sondern fassen nur g lobal zusammen: "Die Geschlechtsunterschiede erwiesen 
sich im Vergleich zur ursprünglichen Fassung des PI-Testes ( 1 960; Anm. S.R.) 
durchweg als geringer. Ob dies einer Verringerung der tatsächlichen 
psychischen Geschlechtsunterschiede oder einer Angleichung der Ge­
schlechter in der Beurteilung der eigenen Person g leichkommt, kann nicht mit 
Sicherheit gesagt werden" (a.a.O. ,  29). 
Die Untersuchung von Mitteneckerl Toman (1972) ist al lerdings die einzige von 
mir gefundene, in der nicht von bedeutsamen Geschlechterdifferenzen im Be­
reich Interessen/ Lebensorientierung berichtet wird. Da die Autoren ihre Bewer­
tung im Testhandbuch nicht durch Zahlen belegen, kann nicht beurteilt werden, 
welches Kriterium sie angelegt haben. Zur genaueren Abklärung werden im 
folgenden weitere Untersuchungen dargestellt. Die Übersicht beginnt mit drei 
Gesamtdarstellungen von Interessenprofi len, die alle Ergebnis von Normie­
rungsuntersuchungen von Interessentests sind: dem »Differentiellen Interes­
sen-Test« von Todt (1967), dem »Themen-Wahl-Verfahren« von Andre (1980) 
und der »Generel len Interessen-Skala« von Brickenkamp (1990). Diese Unter­
suchungen haben den Vorteil , daß sie mit großen, gut beschriebenen Stich­
proben durchgeführt wurden, ein breites Spektrum von Interessen abdecken 
und zeitlich so weit auseinander liegen, daß ihr Vergleich eventuell stattgefun­
dene Veränderungen abbilden kann. In einem weiteren Abschnitt werden dann 
die Einzelaspekte »Schulische und berufl iche Interessen« (einschließlich Fra­
gen der Vereinbarkeit von Berufs- und Familienpflichten) und »Zukunftsvor­
stellungen« ausgegliedert betrachtet, wobei Ergebnisse aus den Gesamtdar­
stel lungen z.T. wieder aufgenommen und durch Detailuntersuchungen ergänzt 
werden. Wenn die der Alltagstheorie entstammenden Geschlechterstereotype 
Sozialisationsziele abbilden (vgl. Kapitel 1 1  ), scheinen diese beiden 
Teilaspekte besonders bedeutsam zu sein, weil sie dem »Überlebensziel« der 
Gesellschaft am nächsten stehen. Dabei werden quantitative Repräsentativun­
tersuchungen durch qual itative (Fal l-)Studien angereichert. 
4.2. Interessenprofile 
4.2 .1 . Der »Differentielle Interessen-Test« von Todt (1967) 
In zeitlicher Nähe zur Untersuchung von Mitteneckerl Toman (1972) fand Todt 
(1967) bei der Normierung seines »Differentiellen Interessen-Tests« ganz er­
hebliche Geschlechterdifferenzen zwischen Schülerinnen und Schülern von 
Realschule, Gymnasium und Wirtschaftsgymnasium. Die Stichprobe setzte 
sich aus Jugendlichen im Alter von 1 5-20 Jahren zusammen, war also auch 
nach dem Alter der Befragten mit der von Mitteneckerl Toman (1972) ver­
gleichbar. Todt hatte in den "Materialbereichen" »Tätigkeiten« , »Berufe«, 
»Bücher«, »Zeitschriften« Angaben über die Zu- bzw. Abneigung in fünf Abstu-
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fungen angeben lassen (a.a.O. , 1 1 ) .  Die Mittelwertsdifferenzen (siehe Tabelle 
4. 1 )  waren bei 1 0  der 1 1  Interessenfaktoren signifikant (Ausnahme: Unterhal­
tung). 
Tabelle 4.1 : 
Geschlechterdifferenzen im »Differentiellen Interessen-Test« (Todt 1967) 
Interessen M (männlich) M (weiblich) Differenz 
Musik 88,8 1 1 7,2 - 28,4 *) 
Literatur/ Sprache 1 07,4 1 33,0 - 25,6 *) 
Kunst 99,9 1 25,3 - 25,4 *) 
Sozialpflege/ Erziehung 1 01 ,5 1 23,8 - 22,3 *) 
Biologie 97,7 1 07,7 - 1 0,0 *) 
Unterhaltung 1 07,0 1 07,3 - 0,3 
Politik und Wirtschaft 1 1 3,5 1 05,3 + 8,2 *) 
Verwaltung 96,6 90,0 + 9,6 *) 
Sport 1 23,5 1 1 2,3 + 1 1 ,2 *) 
Mathematik 1 08,7 93,0 + 1 5,7 *) 
Technik/ Naturwissenschaften 1 1 9,7 91 ,8 + 27,9 *) 
*) signifikant 
Diese Ergebnisse bestätigen also in vollem Umfang die gängige Vorstellung, 
wonach sich Mädchen für den musisch-sprachlichen und pädagogischen Be­
reich interessieren, Jungen für den mathematisch-naturwissenschaftlich-tech­
nischen und für Sport. 
4�2.2. Das »Themen-Wahl-Verfahren» von Andre 
Das »Themen-Wahl-Verfahren für 4.-9. Klassen TMV 4-9« von Andre (1980) 
erbrachte - über die Lebensalter 9 bis 1 6  und alle Schularten zusammengefaßt 
- für Jungen und Mädchen die in Tabelle 4.2 dargestellten Ergebnisse (a.a.O. ,  
20,  teilweise Bearbeitung und Sekundärberechnung: S.R.) .  Die größten 
Abweichungen zeigen sich im Bereich »Technik« ,  in dem die Jungen die 
wesentlich höheren Skalenwerte erreichen. Die größten Differenzen zu 
Gunsten der Mädchen zeigen sich in den Bereichen »Kunst«, »Lebenskunde« -
definiert als " Interesse an menschl ichem Erleben und Verhalten, sowie an 
Konflikten, die sich aus dem Zusammenleben in der Gemeinschaft (Familie, 
Schule, Clique) ergeben" (Andre 1980, 4) - und »Sprachinteresse« , vom Autor 
definiert als Interesse an "Sprachgeschichte - Sprachentwicklung -
verschiedene(n) Formen der Dichtung - Ausdrucksmöglichkeiten in der 
Muttersprache und in Fremdsprachen" (Andre 1980, 4). Die Mädchen zeigen 
also die höheren Werte in musischen und kommunikativen Bereichen, die 
üblicherweise zum »Weiblichen« Interessenspektrum gezählt werden. Speziell 
für das Sprachinteresse sol lte aber nicht übersehen werden, daß der erreichte 
mittlere Skalenwert nur unbedeutend höher liegt als bei Berufsinteressen, die 
übl icherweise eher bei den Jungen als höher ausgeprägt angenommen 
werden. 
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Tabelle 4.2: 
Von Jungen und Mädchen (9 - 16 Jahre; alle Schularten) geäußerte In-
teressen (TMV 4-9) 
Interessenbereich Mittelwert (Jungen) Mittelwert Differenz 
(Mädchen) 
Technik 1 0,4 4 ,8 + 5,6 
Abenteuer 1 1 ,0 9,4 + 1 ,6 
Sport 1 0,9 9,7 + 1 ,2 
Geographie 8 ,2 7,2 + 1 ,0 
Biologie 1 0,3 1 0,9 - 0,6 
Gesellschaftskunde 6,7 7,4 - 0,7 
Liebe/ Sexualität 9,5 1 0,7 - 1 ,2 
Religion 6, 1 7,6 - 1 ,5 
Beruf 9,6 1 1 ,2 - 1 ,6 
Sprache 6,9 8,6 - 1 ,7 
Lebenskunde 7,7 1 0,3 - 2,6 
Kunst 5,6 8,5 - 2,9 
Betrachtet man - über alle untersuchten Altersgruppen hinweg - die unter­
schiedlichen Rangfolgen der Interessenausprägungen, findet man als hervor­
stechendste Abweichung den Bereich »Technik« , der bei den Jungen an 3. ,  bei 
den Mädchen aber an letzter Stelle steht. Dagegen relativiert sich in dieser 
Sichtweise etwas die herausragende Bedeutung der musischen Bereiche: So­
wohl »Sprache« als auch »Kunst« befinden sich bei Jungen und Mädchen in 
der zweiten Hälfte der Rangreihe (Tabelle 4.3). 
Tabelle 4.3: 
Rangreihe der lnteressenberelche (nach Andre 1980) 
Junoen Mädchen 
Abenteuer Beruf 
Sport Biologie 
Technik Liebe/ Sexual ität 
Biologie Lebenskunde 
Beruf Sport 
Liebe/ Sexualität Abenteuer 
Geographie Sprache 
Lebenskunde Kunst 
Sprache Religion 
Gesellschaftskunde Gesellschaftskunde 
Religion Geographie 
Kunst Technik 
Zwar legen eine Reihe amerikanischer und deutscher Untersuchungen nahe, 
daß es im Interessenbereich keine eindeutigen altersspezifischen Entwick­
lungstendenzen gibt (vgl .  Brickenkamp 1990, 37; lrtel Allehoff 1984). Da der 
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Test von Andre aber getrennt nach Altersgruppen normiert ist, bietet es sich 
an, auch der Frage der Interessenentwicklung nachzugehen, vor allem unter 
dem Gesichtspunkt, ob sich hier geschlechterspezifische Eigenheiten zeigen. 
Tabelle 4.4: 
Rangreihe der Interessen der 9 und 16jährigen Jungen und Mädchen im 
»Themen-Wahl-Verfahren« (Andre 1980) 
JunQen Mädchen 
9 Jahre 1 6  Jahre 9 Jahre 1 6  Jahre 
Abenteuer Beruf Biologie Beruf 
Sport Liebe/Sexualität Sport Liebe/Sexualität 
Biologie Technik Abenteuer Lebenskunde 
Technik Sport Kunst Biologie 
Geographie Biologie Sprache Gesellschaftskunde 
Sprache Lebenskunde Beruf Sport 
Beruf Abenteuer Religion Sprache 
Religion Gesellschaftskunde Lebenskunde Abenteuer 
Kunst Geographie Geographie Geographie 
Lebenskunde Religion Liebe/ Sexualität Kunst 
Gesellschaftskunde Sport Gesellschaftskunde Religion 
Liebe/ Sexualität Kunst Technik Technik 
Vergleicht man die Rangreihen der jüngsten und der ältesten Befragtengruppe 
(s. Tab. 4.4), so fällt auf, daß von den Verschiebungen, die sich im Verlauf der 
Entwicklung zu ergeben scheinen, nur das Technikinteresse der Mädchen 
ausgenommen ist: Es befindet sich sowohl bei den 9jährigen als auch bei den 
1 6jährigen Mädchen abgeschlagen auf dem letzten Rang. Nimmt man zur 
genaueren Analyse die quantitativen Daten hinzu (vgl .  Normentabellen im 
Handbuch). muß sogar eine Abnahme des Technikinteresses festgestel lt 
werden, während es bei den Jungen verhältnismäßig konstant bleibt. 
Gegenüber diesem Punkt sind die Verschiebungen vergleichsweise unspek­
takulär und verlaufen zum größten Teil bei den Geschlechtern in derselben 
Richtung: Das Interesse am »Abenteuer« nimmt mit dem Alter ab, während 
das Interesse am Themenbereich »Beruf« zunimmt, wobei das Niveau bei den 
Mädchen über alle untersuchten Lebensjahre höher liegt. Der Bereich 
»Geographie« nimmt bei Jungen und Mädchen gleichermaßen leicht ab, was 
möglicherweise mit demselben Trend bei »Abenteuer« in Zusammenhang ge­
sehen werden kann. Abnehmend ist auch das Interesse an religiösen Themen. 
Das Interesse an biologischen Themen ist bei den neunjährigen Jungen höher 
als bei den gleichaltrigen Mädchen. Während es aber bei den Jungen kontinu­
ierlich abnimmt, ist bei Mädchen bis zum Alter von 1 3  Jahren ein Anstieg zu 
verzeichnen, danach wieder ein leichtes Absinken. Für gesel lschaftskundliche 
Frage interessieren sich 9jährige in g leichem Maße, es sinkt dann bei beiden 
Geschlechtern ein wenig ab, um bei den Jungen ab dem 1 3. ,  bei den Mädchen 
ab dem 1 2. Lebensjahr über das Ausgangsniveau hinaus anzusteigen, bei den 
Mädchen stärker als bei den Jungen. Das Kunstinteresse sinkt bei beiden Ge­
schlechtern im Verlauf der Jahre. Bei den Mädchen ist jedoch schon das Aus-
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gangsniveau höher und das Absinken weniger stark. Das Interesse an 
»Lebenskunde« steigt bei beiden Geschlechtern an, bei den Mädchen stärker 
als bei den Jungen. Für den Bereich »Sprache« kann folgendes Bild gezeich­
net werden: Die 9jährigen Mädchen interessieren sich mehr für diesen Bereich 
als die gleichaltrigen Jungen. Das Interesse nimmt danach bei beiden Ge­
schlechtern ab, bei den Jungen stärker als bei den Mädchen. Der Themenbe­
reich »Liebe/ Sexualität« nimmt bei beiden Geschlechtern zu, bei den Mäd­
chen, bei denen das Ausgangsniveau niedriger war, stärker als bei den Jun­
gen. Dagegen ist beim Sportinteresse eine abnehmende Tendenz bei beiden 
Gruppen zu verzeichnen, die bei den Jungen allerdings weniger stark ausge­
prägt ist als bei den Mädchen. 
zusammenfassend kann also festgestellt werden, daß besonders gravierende 
Unterschiede zwischen den Geschlechtern in der Untersuchung von Andre 
(1980) vor allem im Bereich »Technik« sichtbar geworden sind. Zwar bestätigt 
sich die Annahme eines höheren musisch/ sprachlichen und kommunikativen 
Interesses bei den Mädchen. Im Gesamtzusammenhang der Interessenprofi le 
relativieren sich aber diese Einzelfaktoren etwas. 
4.2.3. Die Generelle Interessen-Skala von Brickenkamp 
Der neueste deutsche Interessentest ist »Die Generelle Interessen-Skala« von 
Brickenkamp (1990), die n icht nur nach Geschlechtern sondern auch nach 
Schulformen getrennt normiert wurde. Die Eichstichprobe bestand insgesamt 
aus 9.424 Jugendl ichen im Alter von 1 3  - 1 8  Jahren (8. - 1 0. Klasse der Haupt­
schule, 9. - 1 0. Klasse der Realschule, 1 0. - 1 3. Klasse des Gymnasiums). Im 
Test hatten die Jugendlichen je drei ltems zu 16 Interessenbereichen auf einer 
6-stufigen Skala in Bezug auf das persönliche Interesse an den folgenden Be­
reichen einzuschätzen: »Musik« , »Kunst«, »Architektur« , »Literatur«, »Politik«, 
»Handel«, »Erziehung«, »Medizin«, »Kommunikationstechnik«, »Naturwissen­
schaft«, »Biologie« , »Natur/Landwirtschaft«, »Ernährung« ,  »Mode«, »Sport« 
und »Unterhaltung« . 
Brickenkamp (1990, 37) stellt im Handbuch zwar fest, daß .es deutliche Ge­
schlechterdifferenzen gibt, macht aber keine genauen Angaben zu den Grös­
senordnungen. Deshalb habe ich aus den verschiedenen Normentabellen die 
Durchschnittsrohwerte (PR = 50 der jeweil igen Normierung) im Geschlechter­
vergleich für die Schulformen getrennt graphisch dargestellt (Abb. 4. 1 -2.3). 
Betrachtet man die Geschlechterdifferenzen über die Schulformen hinweg, 
kommt man zu einer Differenzierung im Bereich des naturwissenschaftlichen 
Interesses: Die allgemein diskutierten Differenzen (s.u.) zeigen sich nur in der 
gymnasialen Stichprobe. In der Hauptschulstichprobe sind sie wesentlich 
geringer, und Realschüler und Realschülerinnen erzielten sogar einen 
identischen Mittelwert. 
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Den gängigen alltagstheoretischen Vorstel lungen entsprechen dagegen auch 
bei dieser Differenzierung die Interessenunterschiede im Bereich der Kom­
munikationstechnik mit wesentlich höherer Ausprägungen bei den Jungen und 
im Bereich der Literatur mit höheren Mittelwerten der Mädchen. Aufgrund der 
gängigen Stereotype zu erwarten waren auch die höheren Mittelwerte der 
Mädchen im Bereich »Ernährung«, wobei jedoch das ebenfalls ausgesprochen 
hohe Niveau der Jungen erstaunt: Es hat bei den Gymnasiasten sogar 
zusammen mit dem Sport den höchsten Skalenwert, zusammen mit der 
Kommunikationstechnik bei den Hauptschülern. 
4.3. Schulische und berufliche Interessen 
Die im Vorabschnitt analysierten Interessenprofile ergaben eine starke Interes­
senpolarisierung im Bereich »Technik« . Es g ibt Belege dafür. daß Unter­
schiede in der zusammengefaßten Kategorie »Naturwissenschaft und Tech­
nik« vor allem durch den technischen Bereich zustande kommen. Im folgenden 
soll näher untersucht werden, wie sich diese Tendenz auf den berufsbezoge­
nen Bereich auswirkt, und wie sich dies im schul ischen Kontext vorbereitet. 
Dazu werden zunächst Befragungsergebnisse dargestellt, die danach der ge­
sellschaftlichen Realität gegenübergestellt werden. 
4.3. 1 .  Befragungsergebnisse 
Vom Max-Planck-Institut für Bildungsforschung wurden im Juni 1992 in den al­
ten und neuen Bundesländern die schulischen und berufl ichen Perspektiven 
von Jugendl ichen erfragt, die kurz vor dem Abschluß der 10. Klasse standen 
(alle Schulformen). Schnabel (1993, 7) kommt bei der Bewertung der Ergeb� 
nisse zu dem Fazit: "Die Unterschiede der Interessenprofi le getrennt nach 
Schulformen und Bundesländern verblassen . „ vor dem Hintergrund der gra­
vierenden Geschlechterunterschiede." In der Erhebung fand man deutlich die 
»klassischen« Rollenstereotype bestätigt, trotz der sehr unterschiedlichen 
Erziehungssysteme mit ihrem ideologisch unterschiedlichen Hintergrund gera­
de auch in Bezug auf die Rolle der Frau in der Gesellschaft. 
Die Abbildung 4.4 zeigt die Antworten nach Geschlechtern getrennt für die 
Frage "Wie gern beschäftigst du dich in der Schule mit . „?" (Schnabel 1993, 
9). Die Mädchen zeigen deutlich mehr Interesse an den Bereichen »Literatur/ 
Sprache« , »Kunst« und »Musik«, während »Computer« , und »Technik« deut­
lich von den männlichen Jugendlichen bevorzugt wurden. Das Interesse an 
Mathematik und Naturwissenschaften ist ebenfalls bei den Jungen größer als 
bei den Mädchen. Aber auch hier bestätigt sich das Ergebnis von Brickenkamp 
(1990), daß die Geschlechterdifferenzen erheblich niedriger sind als bei 
»Computer« und »Technik« (vgl .  4 . 1 .) .  
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Abb. 4.4: 
Lieblingsbeschäftigungen von Jungen und Mädchen in der Schule in %­
Angaben (Schnabe/ 1993, 9) 
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In einer von Boßmann (1982) durchgeführten Aufsatzbefragung von ca. 2.500 
Kindern und Jugendlichen aller Schulformen im Alter von 1 0  bis 20 Jahren war 
der von den Mädchen am häufigsten geäußerte Berufswunsch Friseurin. Diese 
Ergebnisse sind deshalb besonders interessant, weil in der Untersuchungs­
stichprobe Gymnasiastinnen deutlich überrepräsentiert waren (ca. 50 %). 
Daß diese Stereotype bereits sehr früh angelegt sind, berichtet ROhner (1993), 
die die Kl ischees mit "Das starke und das schöne Geschlecht" umschreibt. Sie 
ließ Kinder einer dritten Klasse ihre Berufswünsche aufschreiben und einen 
»Tag in ihrem Leben als Vater/ Mutter mit Kind« zeichnerisch darstellen. Bei 
den Berufswünschen folgten die Angaben der Mädchen der klassischen Vor­
stellung vom »Helfen und Hei len«:  Krankenschwester, Lehrerin usw. Die Jun­
gen wünschten sich »typisch männl iche« Berufe wie Polizist und Detektiv. 
Während im vorgestellten Tageslauf der Mädchen die Versorgung des 
Kindeseines große Rolle spielte (Berufstätigkeit höchstens halbtags mit 
Beschäftigung einer Betreuungsperson für das Kind), fehlt dieser Aspekt im 
Tageslauf der Jungen fast vollständig. 
Glumpler (1993) hat in ihrer "Flensburger Berufsorientierungsstudie" die Be­
rufswünsche von Kindergartenkindern und von Schülerinnen und Schülern der 
4. Klasse erforscht. Sie fand bei den Jungen ebenfalls eine weitgehende Kon­
zentration auf traditionelle »Männerberufe«,  bei den Mädchen diesen Alters 
aber noch eine über den eingeschränkten Bereich klassischer »Frauenberufe« 
hinausgehende Orientierung. Glumpler (a.a. O.) interpretiert die dann tatsäch­
lich anders verlaufende Entwicklung weibl icher Berufstätigkeit mit der Annah­
me der weitgehenden Verantwortung für die Familienarbeit, die von der Wirt­
schaft als nicht mit »Karriere« vereinbar empfunden wird. 
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Auch Lüdemann (1994, 6) stellte bei ihrer Berufswunschbefragung bei Kindern 
der 4. Klasse fest, daß die Mädchen "fast alle einen qual ifizierten und gutbe­
zahlten Beruf' wählen wollen. Fast 3/4 der Nennungen fielen auf die folgenden 
Berufe, die in diese Kategorie zu zählen sind: Ärztin/ Kinderärztin (mit mehr als 
einem Viertel an der Spitze), Sängerin, Reitlehrerin/ Reiterin,  Tierhei lpraktike­
rin, Reporterin, Rechtsanwältin .  Die Friseurin - lange Zeit als der Mädchenbe­
rufswunsch angesehen und auch genannt - taucht nur einmal auf, im Gegen­
satz zur Aufsatzstudie von Boßmann (1 982). Für die I nterpretation dieses Un­
terschiedes zwischen den Ergebnissen bieten sich zwei Erklärungen an: Zum 
einen kann hier tatsächlich in der zwischen den Untersuchungen l iegenden Zeit 
eine Einstellungsänderung der Mädchen stattgefunden haben. Zum anderen 
wäre es möglich, daß die in Boßmanns Stichprobe enthaltenen älteren Mäd­
chen wieder stärker zu den tradierten Frauenberufen tendieren, was G/ump/ers 
Interpretation der Diskrepanz zwischen den Angaben der Mädchen ihrer 
Stichprobe und der gesellschaftlichen Real ität entspräche (s.o.). Für diese In­
terpretation sprechen auch einige Ergebnisse von Lüdemann ( a. a. 0.) selbst: 
Trotz der zum großen Teil gewünschten hochqualifizierten Berufe, sind sich die 
befragten Mädchen weitgehend einig, daß sie mehrere Kinder haben möchten 
(im Durchschnitt mehr als die Jungen) und daß der Hauptteil der Verantwor­
tung für die Familie bei ihnen l iegen wird. Die Jungen, die ebenfalls zu etwa 
2/3 durchaus Kinder haben möchten, machen sich in ihren Zukunftsvorstellun­
gen wenig Gedanken, wie sie selbst Familienleben und Beruf vereinbaren kön­
nen. Die von Glumpler (1993) festgestellte Konzentration der Berufswünsche 
der Jungen auf die traditionellen »Männerberufe« findet sich bei Lüdemann 
(1994) bestätigt. 
"Berufliche Interessen von (Noch-Nicht-)Berufsanfängerinnen und -anfängern 
sind Vorausurteile und damit ein Spezialfal l  von Vorurteilen. Sie sind . . . .  ste­
reotype Urteile", stellen /rle/ Allehoff (1988, 7) in der Handanweisung zu ihrem 
»Berufs-Interessen-Test I I« fest. Berufsinteressen von noch nicht berufstätigen 
Menschen sagen also weniger - oder nichts - über die tatsächliche eigene 
Eignung für die gewählte Berufsrichtung aus, sondern sie sind eher zu inter­
pretieren unter dem Gesichtspunkt stereotyper gesellschaftlicher Einstellun­
gen. Dies trifft auf Kinder und Jugendl iche um so eher zu, je jünger sie sind. 
Unter dieser Perspektive läßt sich das mit zunehmendem Alter weiter einge­
schränkte Spektrum weiblicher Berufswünsche nur damit erklären, daß die 
Kenntnis über die Unvereinbarkeit von Berufs- und Famil ienwünschen erst spä­
ter in den Blickpunkt der Mädchen gerät, evtl. unter dem Gesichtspunkt ihrer 
Attraktiviät für das männliche Geschlecht (ähnlich wie bei der Zurücknahme in 
der Darstellung des Leistungsmotivs; vgl .  3.3). 
Die Normierungsstichprobe des »Berufs-Interessen-Test I I« von /rlel Allehoff 
(1988) bestand aus Jugendl ichen an der Schwelle zwischen Schule und Beruf: 
von Haupt- und Gesamtschülerlnnen der 9. Klassen, Realschülerlnnen der 1 0. 
Klasse, Gymnasiastinnen des 1 3. Jahrgangs bzw. Gesamtschülerlnnen der 
Abschlußklasse. In dem Test werden mit verschiedenen Vorgehensweisen die 
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Präferenzen der Versuchspersonen unter 9 Berufsfeldern ermittelt (s. Tabelle 
4.5). : 
Tabelle 4.5: 
Skalen-Rohwerte, die Im BIT II dem Prozentrang 50 entsprechen *) 
(form AA) /rief Allehoff 1988, 23J 
Berufsfeld Geschlecht 
männlich weiblich 
Technisches Handwerk - 7 - 1 8  
Gestaltendes Handwerk - 1 + 1 1  
Technische und naturwissenschaftliche Berufe + 1 0  - 6 
Ernährungshandwerk - 2 + 2,5 **) 
Land- und Forstwirtschaft + 4 + 1 
Kaufmännische Berufe - 2,5**) - 1 ,5**) 
Verwaltende Berufe - 6 - 6,5 **) 
Literarische und geisteswissenschaftliche Berufe - 3 - 3,5 **) 
Sozialpflege und Erziehung - 2 + 1 4 
N 560 535 
·1 Die Rohwerte können bei diesem Verfahren zwischen -36 und +36 liegen. 
-) Der Wert wurde von mir zum Zwecke des besseren Verqleichs extrapoliert. 
In den Ergebnissen der Normierung zeigen sich keine erheblichen Differenzie­
rungen zwischen den Altersgruppen (ca. 1 5  bis ca. 1 9  Jahre) und ebenfalls 
nicht zwischen den vier einbezogenen Schulformen (Haupt-, Real-, Gesamt­
schule und Gymnasium). "Dagegen ergeben sich erhebliche Unterschiede zwi­
schen den Geschlechtern" (lrlel Allehoff 1988, 19). Die Tendenz der gefunde­
nen Unterschiede sind in Tabelle 4.5 veranschaulicht an den Skalen-Rohwer­
ten, die dem mittleren Prozentrang 50 entsprechen (Testform AA; siehe im ein­
zelnen lrlel Altenhoff a.a. 0„ 23 ff). 
Wie die Zahlen zeigen, gibt es verhältnismäßig geringe Differenzen in der Be­
vorzugung von verwaltenden, l iterarisch-geisteswissenschaftlichen und kauf­
männischen Berufen, im Ernährungshandwerk und in der Land- und Forstwirt­
schaft. Dagegen sind Berufe der Bereiche »technisches Handwerk« und 
»Technik und Naturwissenschaften« als männlich und das »gestaltende Hand­
werk« sowie der Bereich »Sozialpflege und Erziehung« als »weiblich« anzu­
sehen. Auch von /rle/ Altehoff (a.a. 0.) wurden naturwissenschaftliche und 
technische Berufe zusammengefaßt, so daß nicht entschieden werden kann, 
ob die Differenzierung, die sich aus der Untersuchung von Brickenkamp (1990; 
vgl .  4.2.4) ergab, auch hier wirksam war. 
4.3.2. Statistische Daten 
Im folgenden soll untersucht werden, in welchem Umfang sich die dargestellten 
verbalisierten Kognitionen auch als handlungsleitend erweisen: in welchem 
Umfang also Jungen und Mädchen/ junge Männer und junge Frauen in 
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tatsächlichen Entscheidungen in der Schule und bei der Berufs- und 
Studienwahl den in den Befragungen sichtbar gewordenen Trends folgen. 
Macht man das I nteresse für Naturwissenschaft und Technik an der Leistungs­
kurswahl in der Gymnasialen Oberstufe fest, so zeigt sich z.B. für das Land 
Niedersachsen im Jahre 1 991 das aus Tabelle 4.6 abzuleitende Bild (Nieders. 
Kultusministerium 1993, 67): 
Tabelle 4.6: 
Anteil von Schülerinnen an mathematisch-naturwissenschaftlichen Lei-
stungskursen In der Gymnasialen Oberstufe (öffentliche Gymnasien) 
1991 in Niedersachsen 
Fach % Schülerinnen 
Mathematik 33,5 
Biologie 60,9 
Chemie 39,2 
Physik 1 3,9 
Auch diese Zahlen belegen zunächst einmal, daß der Terminus »mangelndes 
Interesse an Mathematik und Naturwissenschaften« zu undifferenziert ist; denn 
in der Biologie ist sogar der umgekehrte Trend feststel lbar. Ähnliches gilt für 
die Wahl der Studienfächer. Die Zahlen des Bundesministeriums für Bildung 
und Wissenschaft (1992, 30f) für Männer und Frauen in den alten und neuen 
Ländern der Bundesrepublik sind Tabelle 4.7 zu entnehmen. 
Tabelle 4.7: 
Studierende nach Fächergruppen und Geschlecht im Jahre 1991 
(Angaben In % aller Studierenden des jeweiligen Geschlechts) 
alte Länder neue Länder 
Studienrichtung Frauen Männer Frauen Männer 
Mathematik/ Naturwissenschaften 1 3,7 18,3 1 4,0 10,6 
Medizin 7,3 5,7 1 2,3 9,3 
Ingenieurwissenschaften 7,0 30, 1 1 5,6 48,3 
sonstiges*) 72,0 45,9 58, 1  68,2 
*J Die Kategorie wurde so weit gefaßt, weil die übrigen in der Quelle genannten 
Studienrichtungen in den alten und neuen Ländern noch nicht vergleichbar waren. 
Wie Tabelle 4. 7 zeigt, sind dramatische Unterschiede auch hier nicht in Bezug 
auf den Gesamtbereich mathematisch-naturwissenschaftlicher Studienrichtun­
gen zu verzeichnen. Zählt man die Medizin zu dieser Kategorie hinzu, kommen 
in den alten Ländern auf jeden männl ichen 0,9 weibliche Studierende, in den 
neuen Ländern sogar 1 ,3. Bedenkenswerte Unterschiede gibt es nur im Be­
reich der Ingenieurwissenschaften mit einem Verhältnis von ca. 1 :0,2 in den 
alten und immerhin auch noch 1 :0,3 zugunsten der Männer in den neuen Län­
dern. H ier zeigt sich also eine deutl iche Entsprechung zu dem in den oben 
dargestel lten Befragungen geäußerten Technikinteresse bzw. -Desinteresse. 
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Tabelle 4.8: 
Anteil weiblicher Studierender an Studienfächern im Sommersemester 
1989 (in Anlehnung an Beermannl Heller! Menacher 1992) 
Fächergruppe/ Studienbereich %-Anteil (weiblich) 
Sprach- und Kulturwissenschaften 61 ,9 
Künste und Kunstwissenschaften 58,4 
Agrar-, Forst-, Ernährungswissenschaften 47,4 
Rechts-, Wirtschafts-, Sozialwissenschaften 39,4 
Human-, Zahn-, Veterinärmedizin 34,7 
Mathematik und Naturwissenschaft (insgesamt) 31,5 
darunter: 
Biologie 52,8 
Geographie 44,5 
Mathematik, Statistik 34, 1  
Chemie 28,6 
Geowissenschaften 26,4 
Informatik 14,7 
Physik, Astronomie 9,6 
Ingenieurwissenschaften (insgesamt) 12,5 
darunter: 
Architektur, Innenarchitektur 40, 1 
Maschinenbau, Verfahrenstechnik 8,7 
Elektrotechnik 3 , 1  
In  absoluten Zahlen studierten Frauen im Sommersemester 1 988 am häufig­
sten Medizin, Betriebswirtschaftslehre und Germanistik (die Reihenfolge der 
am häufigsten studierten Fächer bei den Männern war: Betriebswirtschafts­
lehre, Maschinenbau, Elektrotechnik). Ein anderes Bild ergibt sich, wenn man 
die Anteile weiblicher Studierender an verschiedenen Studienfächern betrach­
tet (Tabelle 4.8; erstellt nach den Unterlagen des Statistischen Bundesamtes 
und aufgrund eigener Berechnungen von Beermannl Heller/ Menacher 1992, 
22; Tabelle teilweise zusammengefaßt und umgruppiert). 
Ein Vergleich der Tabellen 4.7 und 4.8 mit der Rangfolge der absoluten Zahlen 
zeigt zunächst sehr deutlich, daß man in Abhängigkeit von der gewählten Be­
zugsgröße zu sehr unterschiedl ichen Bildern kommt: Orientiert man sich an 
dem Antei l  weiblicher Studierender an den Studienfächern (Tabelle 4.8), kann 
der Eindruck entstehen, sie wählten mehrheitlich »brotlose Künste« als Stu­
dienfach. Die absoluten Zahlen zeigen dagegen, daß dies nicht zutrifft. 
Bei der Interpretation dieser Zahlen muß außerdem berücksichtigt werden, daß 
insgesamt weniger Abiturientinnen ein Studium aufnehmen als Abiturienten. 
Die Frauenquote unter den Studierenden an deutschen Universitäten stagniert 
seit 1 981 bei ca. 40 % (Max-Planck-Institut für Bildungsforschung 1994, 281). 
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Ein Frauenanteil von 40 % entspricht also der Erwartung. Unter Berücksich­
tigung dieses Faktors erscheint die Unterrepräsentiertheit in Mathematik schon 
weniger dramatisch. Als dramatisch anzusehen ist jedoch der geringe Anteil 
weiblicher Studierender in den Fächern Physik, Informatik und der Gruppe der 
Ingenieurwissenschaften (außer Architektur). Dagegen ist der Antei l  der 
Frauen an den Sprach- und Kulturwissenschaften besonders hoch. 
Diese Disparität zeigt sich auch bei der Wahl n icht-akademischer Berufe. Be­
trachtet man die beiden Berufsgruppen »Dienstleistungsberufe« und 
»Fertigungsberufe« , in denen 1 988 ca. 95 % aller Jugendl ichen in Ausbil­
dungsverhältnissen tätig waren, so stellt man einen Frauenanteil von ca. 75 % 
in den »Dienstleistungsberufen« und von ca. 1 O % in den »Fertigungsberufen« 
fest (Zahlen des Statistischen Bundesamtes für 1 988; vgl .  auch Beermannl 
Heller/ Menacher 1992, 25). Dieses Bild spiegelt sich auch in der Rangreihe 
der jeweils 1 0  häufigsten Ausbildungsberufe von männlichen und weibl ichen 
Jugendl ichen wider (Zahlen des Statistischen Bundesamtes 1990; s. Tabelle 
4 .9). In diesen Berufen wurden 38,6 % der jungen Männer und 56,8 % der jun­
gen Frauen ausgebildet. Die Tabelle zeigt, daß nur vier Ausbildungsberufe in 
beiden »Hitlisten« vorkommen: die Ausbildungen zur Kauffrau bzw. zum Kauf­
mann im Groß- und Außenhandel, im Bankwesen, in der Industrie und im Ein­
zelhandel .  Diese Gruppe wurde von 21 ,5 % der weiblichen und von 1 2,7 % der 
männl ichen Jugendl ichen gewählt. Bei den übrigen - hier aufgelisteten - ca. 26 
% der Männer und 35 % der Frauen bestätigen sich die Stereotype, wonach 
die Männer den Fertigungsbereich wählen, die Frauen eher »zuarbeitende« 
Tätigkeiten - und Friseurin - immerhin erst auf Rang 4 ( 1 985 hatte dieser Beruf 
noch an erster Stelle gestanden). 
Tabelle 4.9: 
Die jeweils 10 häufigsten Ausbildungsberufe von männlichen und weib-
liehen Jugendlichen (Statistisches Bundesamt 1991) 
männlich weiblich 
Ausbildungsberuf %*) Ausbildungsberuf %*) 
1 .  Kfz-Mechaniker 7,6 1 . Bürokauffrau 8,5 
2. Elektroinstallateur 5,2 2. Arzthelferin 7,6 
3. Industriemechaniker: 3. Kauffrau im Einzelhandel 6,9 
Maschinen-/ Systemtechnik 3,7 4. Friseurin 6,8 
4. Kaufm. (Groß- u. Außenhandel) 3,5 5. Industriekauffrau 6,2 
5. lndustriemachaniker: 6. Zahnarzthelferin 5,3 
Betriebstechnik 3,4 7. Bankkauffrau 5,0 
6. Tischler 3,3 8. Fachverkäuferin (Nahrung) 3,9 
7. Bankkaufmann 3,2 9. Kauffrau (Groß-u.Außenhandel) 3,4 
8. Industriekaufmann 3,0 1 0. Fachgehilfin (steuer- u. wirt-
9. Kaufmann im Einzelhandel 3,0 schafsberatende Berufe) 3,2 
1 0. Gas- u. Wasserinstallateur 2,7 
*) in % aller männlichen bzw. weiblichen Auszubildenden 
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4.4. Zukunftsvorstellungen 
Die gerade auf dem Hintergrund ihres schulischen Erfolges (vgl .  Kapitel 6) er­
staunlich eingeschränkten und wenig zu Führungspositionen tendierenden Be­
rufswünsche und Berufswahlentscheidungen von Mädchen sind möglicherwei­
se im Zusammenhang zu sehen mit ihrer außerberuflichen Lebensplanung. 
Diese Frage soll im folgenden Abschnitt untersucht werden. 
4.4.1 . Vorstellungen über
· 
Beruf und Famllienpflichten 
Boßmann (1982) untersuchte die Zukunftserwartungen von und Jugendl ichen 
aller Schulformen im Alter von 1 0  bis 20 Jahren mit einer Aufsatzbefragung 
(vgl .  4.3. 1 ). Sein Ziel dabei war eine "authentische Materialsammlung" über die 
"individuellen Erfahrungen, Ein- und Vorstellungen hinter den verbreiteten 
Schlagwörtern, Klischees, Statistiken über die heutige Jugend" (a.a.O. ,  9). Die 
Jugendlichen schrieben zum Thema "Wie ich mir die (meine) Zukunft vor­
stelle". In Bezug auf die Bedeutung, die der Beruf in den Lebensplänen hat, 
faßt Boßmann (a.a.O., 49) die Darstellungen wie folgt zusammen: "Die Jungen 
wollen nicht nur eine Arbeit, sondern auf jeden Fall auch einen Beruf. Ihre 
Pläne umfassen sämtliche Stationen eines Arbeitslebens." Die Mädchen da­
gegen "artikul ieren nahezu geschlossen nur auf die nahe Zukunft bezogene 
Ausbildungs- und Berufspläne. Ihr Zeithorizont reicht in der Regel nur bis zur 
Eheschließung." 
Diese unterschiedliche Bedeutung des Berufs in den Lebensentwürfen der Ge­
schlechter findet eine Entsprechung in der unterschiedlichen Bedeutung, die 
den Bereichen Uebe, Ehe und Familie zugewiesen wird . In den Zukunftsvor­
stellungen der Mädchen dominieren diese Bereiche: "Zusammengefaßt stellt 
sich der persönliche Lebensfahrplan der Mädchen so dar: Nach Beendigung 
der Schule sich austoben . . .  , danach einen Partner suchen und den 'Richtigen' 
mit 20 bis 25 Jahren heiraten. Dann im Idealfall einen Jungen und ein Mädchen 
gebären und nur noch Hausfrau und Mutter sein. Einmal im Jahr in Urlaub fah­
ren und ein Haus bauen" (a.a.O, 96). Im Gegensatz dazu werden von den Jun­
gen private Lebenspläne kaum dargestellt. "Wo es doch geschieht, läßt sich 
unschwer erkennen, daß sie unvermutet stark an längst überholt geglaubten 
patriarchalischen Familienstrukturen orientiert sind" (a.a .O. ,  97). 
Ganz ähnliche Lebensentwürfe hatte schon Jaide (1968, 30) festgestellt, der 
dies mit der Aussage einer seiner lnterviewpartnerinnen belegt: "Später möch­
te ich auf jeden Fall heiraten . . .  Ich finde, ein Mädchen sollte bis zur Ehe unbe­
rührt bleiben, damit es dem Mann dann noch alles schenken kann . . .  Auf jeden 
Fall würde ich sie, die Kinder, zur Ehrlichkeit erziehen. Und ich würde kame­
radschaftlich mit ihnen umgehen, wenn sie älter sind . . .  Ich wüßte nicht, wes­
halb ich weiter arbeiten sollte, wenn ich verheiratet bin. Wenn es nicht unbe­
dingt nötig ist, werde ich es bestimmt n icht tun" (1 9jährige Realschülerin). 
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Nur das »Sich-Aufheben für den Richtigen« scheint in den vergangen Jahren 
wesentlich an Bedeutung verloren zu haben. Boeger (1994) stellt in einer Lite­
raturübersicht zum Sexualverhalten Jugend licher fest, daß sich der Anteil koi­
tuserfahrener Mädchen unter den 1 8jährigen von 1 966 bis 1 986 versechsfacht, 
der der gleichaltrigen männlichen Jugendl ichen aber nur verdoppelt hat. 
Die Einstellung zur Zuständigkeit für die Kinderversorgung fanden auch Faul­
stich-Wielandl Horstkemper (1985, 479) am Ende der Sekundarstufe 1 :  "Jungen 
und Mädchen „. sind weitgehend einig darin ,  daß die Hauptzuständigkeit für 
die Familie und insbesondere die Kinderversorgung bei der Frau liegen wird ."  
Die durchaus gesehene Verbindung von Haushalt und Beruf bei den Frauen 
"führt somit nicht etwa zu einer gleichgewichtigen Aufteilung der Famil ienarbeit 
zwischen beiden Partnern" (ebda.). 
Auch die Ergebnisse des »Jugendkompaß Niedersachsen« (Niedersächsi­
sches Kultusministerium 1985) lassen auf das Fortbestehen der traditionellen 
Unterschiede in den Wertvorstel lungen und Interessen, aber auch in den - ob­
jektiven - Lebensumständen schließen. In der vom Institut für Entwicklungs­
planung und Strukturforschung der Universität Hannover 1 984 mit ca. 5.000 
Jugendlichen im Alter von 1 4  bis 2 1  Jahren durchgeführten Repräsentativbe­
fragung wurden folgende Bereiche erfragt: allgemeine Fragen nach Idolen. 
Idealen, Interessen und Motivationen, Lebensentwürfe, Haltungen zu Ehe und 
Familie, Folgen der Jugendarbeitslosigkeit, wirtschaftliches Wachstum und 
Technik, Nutzung der Medien, Umwelt, Frieden, politische Werthaltungen (vgl .  
a.a.0 . ,  1 3) .  
Die Autoren stellen über d ie geschlechterspezifisch unterschiedlichen Lebens­
entwürfe zusammenfassend fest: "Mädchen unterscheiden sich in ihren Le­
bensumständen nach wie vor sehr von den Jungen. Sie finden ungünstigere 
Bedingungen für den Berufseinstieg vor. Sie wollen (dürfen) zu einem geringe­
ren Teil nach der Schule ein Studium beginnen. Sie sind stärker in Familien­
pflichten eingebunden. Auch die subjektive Lebenswelt der Mädchen unter­
scheidet sich sehr von jener der Jungen: Zwar wollen fast alle einen Beruf er­
lernen, doch sie sehen in diesem Alter in der Erwerbstätigkeit seltener die 
Grundlage für den Lebensunterhalt einer Famil ie und für ihre Alterssicherung. 
Mädchen wollen im Beruf vor allem mit Menschen umgehen, und nur wenige (8 
%) wollen sich dort mit moderner Technik beschäftigen" (Nieders. Kultusmini­
sterium 1985, 6/7). 
Bestätigt werden die hier dargestellten Einzelergebnisse durch weitere 
Untersuchungen aus den USA (u.a. Tittle 1986) und aus der Bundesrepublik 
(u.a. Becker-Schmidt/ Knapp! Schmidt 1983; Berdnardonil Werner 1986; 
Diezinger 1990; Hebenstreit-Mallerl He/brecht-Jordan 1988; Born 1989). Sie 
machen an "biographischen Schlüsselsituationen wie der Mutter mit kleinen 
Kindern „. deutlich, wie Selbstverständnis, Lebenswünsche, -perspektiven, -
gestaltungsversuche der Frauen sich in den restriktiven Bedindungen des 
gesellschaftlichen Arbeitsteilungssystems bewegen, verändern, verbiegen" 
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(Bilden 1991, 283). Die Problematik ist nicht von Schicht oder Bildungsniveau 
abbhängig, sondern betrifft Arbeiterfrauen (Becker-Schmidt! Knapp! Schmidt 
1983) und Wissenschaftlerinnen (Wetterer 1985) gleichermaßen. 
4.4.2. Allgemeine Wertvorstellungen 
Die traditionellen Auffassungen über die Rollen von Frauen und Männern spie­
geln sich auch in der allgemeinen Wertorientierung wider. In der Untersuchung 
des Max-Planck-Instituts für Bildungsforschung (Schnabel 1993 vgl. auch 
4.3. 1) wurden die Jugendl ichen auch nach der Zukunftsbedeutsamkeit schuli­
scher Erziehungs- und Unterrichtsinhalte gefragt: "Für wie wichtig hältst du es, 
daß in der Schule folgendes gelernt wird?" Aus den Antworten können Infor­
mationen über die Lebensgestaltungsvorstellungen entnommen werden (s. Ta­
belle 4. 1 0) 
Tabelle 4.10:  
Wichtigkeit schulischer Inhalte Schnabel 1993) Angaben in %) 
Gymna- sonstige Ost West Mäd- Jungen 
sium Schulen chen 
Umweltbewußtsein 63 54 61 57 63 52 
Achtung vor Mitmenschen 62 52 56 57 65 45 
Breites Allgemeinwissen 65 50 67 53 57 59 
Fähigkeit, sich auf neue 
Situationen einzustellen 45 37 45 39 40 42 
Kenntnisse für den Beruf 42 47 47 43 46 42 
Ordnung und Disziplin 1 5  33 26 22 23 24 
Gute Umgangsformen 28 36 39 28 34 29 
Persönl. Selbständigkeit 66 59 66 61 67 57 
Eigene Urtei lsfähigkeit 68 52 65 58 64 56 
Selbstbewußtsein 60 63 62 61 64 58 
Lebensfreude 43 49 43 47 51 39 
Soziales Bewußtsein 38 34 30 40 40 31 
Politisches Bewußtsein 24 1 9  1 9  23 21 23 
An der Tabelle fällt zunächst auf, daß die Mädchen bei 10 der 14 Bereiche hö­
here Prozentangaben aufweisen als die Jungen. Mittelt man die einzelnen 
Häufigkeiten, kommt man bei den Mädchen zu einer durchschnittlichen Zu­
stimmungsquote von 45,4 %, bei den Jungen nur auf 39,8 %. Dies legt zu­
nächst den Schluß nahe, daß Mädchen schulische Inhalte generell persönlich 
für bedeutsamer halten als Jungen. Diese Tendenz muß auch bei der Bewer­
tung der Differenzen zwischen den Geschlechtern bei einzelnen Inhalten be­
rücksichtigt werden: Bei den Mädchen ist unabhängig vom Inhalt eine höhere 
Quote zu erwarten. Das bedeutet aber, daß auch geringen Differenzen zugun­
sten der Jungen größere Bedeutsamkeit zukommt. Unter dieser Voraussetzung 
sind zunächst alle diese von Jungen öfter als bedeutsam genannten Inhalte 
bemerkenswert: Jungen halten »breites Allgemeinwissen« ,  die »Fähigkeit, sich 
auf neue Situationen einzustellen«, »Ordnung und Disziplin« und »pol itisches 
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Bewußtsein« für besonders wichtig. Betrachtet man bei den Differenzen 
zugunsten der Mädchen nur solche als bedeutsam, die größer sind als die 
durchschnittliche Abweichung von ca. 6 %, bleiben folgende Bereiche, die von 
Mädchen als wichtiger erachtet werden: »Umweltbewußtsein«, »Achtung vor 
M itmenschen« und »soziales Bewußtsein« . 
Die größere Bedeutsamkeit des Umweltbewußtseins für die Mädchen kann im 
Zusammenhang mit ihrem größeren Interesse an biologischen Fragen gesehen 
werden (s. 4.2), die Bedeutsamkeit des sozialen Bewußtseins und der Achtung 
vor den Mitmenschen mit ihrer vielfach festgestel lten größeren Nähe zur Mit­
menschlichkeit. Demgegenüber ist die Bedeutung, die sie »politischem 
Bewußtsein« - also der eher mit Machtausübung verbundenen Seite des 
öffentlichen Interesses - zumessen, wesentlich niedriger. Dies bestätigt das 
Klischee: Frauen kümmern sich um das Wohl der Mitmenschen im Nahbereich, 
während sie die »große Politik« den Männern überlassen. 
Auch die Freizeitinteressen entsprechen tradierten Vorstellungen. In den Er­
gebnissen des »Jugendkompaß« (Niedersächsisches Kultusministerium 1985) 
zeigen die Mädchen ein größeres Interesse an Lesen, Schreiben (Briefe, Ge­
dichte, Tagebücher), während die Jungen "deutlich häufiger'' Sportinteressen 
(Jugendkompaß Niede.rsachen 1985, 10) äußern. Die ermittelten Unterschiede 
in den Freizeitaktivitäten und Interessenfeldern sind Tabelle 4 . 1 1  zu 
entnehmen: 
Tabelle 4.1 1 :  
Bedeutung unterschiedlicher Freizeitinteressen bei Jugendlichen 
(Jugendkompaß 1985) 
(nur Bereiche mit signifikant vom Durchschnitt abweichenden Ergebnissen und 
mehr als 1 0  % Nennungen in der Teilstichprobe) 
Mädchen über dem Durchschnitt Jungen über dem Durchschnitt 
Frieden in der Welt Sport 
Freundeskreis wirtschaftliche Entwicklung 
Ausbildungs-/ Arbeitssituation Politik in Bonn 
Mode/ Kleidung Dorf/ Ort/ Stadttei l  
Dritte WelU Entwicklungshi lfe Kneipe/ Disco 
Kirchengemeinde Landespolitik 
Hier zeigt sich im politischen Bereich zwar ein größeres Interesse (viel leicht 
auch Engagement) der Mädchen für globale Fragen wie »Frieden in der Welt« 
und »Dritte Welt/ Entwicklungshilfe«.  Die konkrete politische Arbeit wird dage­
gen von den Jungen bevorzugt, von der Kommunal- über die Landes- bis zur 
Bundespolitik. Die Jungen zeigen auch größeres Interesse an Freizeitgestal­
tung »außer Haus« (in Kneipe und Disco), während die Mädchen sich stärker 
als Jungen in der Kirchengemeinde zu engagieren bereit sind. Hier wird also 
auch der dritte der traditionellen Bereiche »Kinder, Küche, Kirche« sichtbar. 
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Informationen über Werte und Lebensvorstellungen können auch aus Angaben 
über Zukunftsängste gewonnen werden. Brücknerl Häring! Kunkel (1987) ha­
ben mit einem Fragebogen die Zukunftssorgen von Jungen und Mädchen der 
6. Klasse der Orientierungsstufe (N = 459) erforscht. Sie fanden dabei in allen 
7 Sorgenbereichen höhere Nennungen bei den Mädchen. Am größten waren 
die Unterschiede bei Sorgen vor Krieg (73 % der Mädchen; 58 % der Jungen), 
Arbeitslosigkeit (66 % Mädchen; 55 % Jungen) und bei Schulproblemen (53 % 
Mädchen; 42 % Jungen). Es folgen »Hunger« (36 % Mädchen; 26 % Jungen), 
»Umweltzerstörung« (78 % Mädchen; 70 % Jungen) und »Verlust von Freun­
den« (48 % Mädchen; 40 % Jungen). Am niedrigsten waren die Unterschiede 
bei »Krankheit« (41 % Mädchen; 36 % Jungen). 6 % der Jungen und 4 % der 
Mädchen hatten angegeben, sich keine Sorgen um die Zukunft zu machen. Ob 
die gefundenen Unterschiede auf eine höhere »Sorgenbelastetheit« der Mäd­
chen hinweisen oder ob dies ein Hinweis dafür ist, daß Mädchen eher bereit 
sind, Sorgen einzugestehen, kann nicht entschieden werden. 
4.4.3. Lebensentwürfe im Interkulturellen Vergleich 
Unterscheiden sich schon die Lebensentwürfe und Zukunftsvorstellungen deut­
scher Mädchen und Jungen gravierend voneinander, so kann vermutet werden, 
daß sich diese Diskrepanzen noch erheblich vergrößern, wenn man die Pro­
bleme von Jugendlichen ausländischer Herkunft - vor allem aus dem islami­
schen Bereich - einbezieht. Dabei wird in der Regel davon ausgegangen, daß 
die konservativer als bei Deutschen ausgeprägten gesellschaftlichen Vorstel­
lungen über die Rolle von Frauen und Männern in der Gesellschaft ( vgl .  u.a. 
Schrader et al. 1979; Boos-NOnning 1980) zu noch stärkerer Rollenfixierung 
führen, was möglicherweise wiederum Bemühungen um Einstellungsänderun­
gen in der deutschen Gesellschaft negativ beeinflussen könnte. Wie Bock 
(1988) festgestellt hat, ist die Orientierung auf die Rolle der künftigen -
islamisch geprägten - Frauenrolle besonders groß und die Rolleneinübung der 
Jungen ganz eindeutig an den männlichen Autoritätsvorstellungen ihres Her­
kunftslandes orientiert (vgl .  Hofmann 1990). 
Demgegenüber ist in Untersuchungen an deutschen Jugendlichen gefunden 
worden, daß die traditionellen Rollen zunehmend zurückgewiesen werden (vgl. 
u.a. Sinus 1985) und sich Lebensentwürfe an "gemeinsamen Leitbildern von 
Rollenflexibiliät und Partnerschaft für die individuelle Zukunft" orientieren 
(Popp 1994, 62). Viele der oben zusammengetragenen Untersuchungsbefunde 
lassen Vorsicht bei einer generellen Übertragung dieser Ergebnisse ange­
bracht erscheinen. 
Popp (1994) hat im Schuljahr 1 991/92 insgesamt 726 Jugendlichen im Alter 
von 1 3  bis 18  Jahren aus Haupt-, Real- und Gesamtschulen des Landes Ham­
burg über "den zukünftigen Umgang mit dem anderen Geschlecht. . . ,  Männer­
und Frauenrollen und Idealvorstellungen über Kindererziehung" (Popp, a.a.O., 
65) befragt. Diese (nicht repräsentative) Stichprobe bestand ungefähr zur 
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Hälfte aus türkischen und deutschen Jugendlichen, jede Teilstichprobe etwa 
zur Hälfte aus Jungen und Mädchen. Die Ergebnisse zeigten zusammenfas­
send, daß insgesamt Geschlechterdifferenzen die ethnischen Besonderheiten 
überlagern, was vor allen an folgenden Punkten deutlich wird: 
1 .  Sowohl türkische als auch deutsche Mädchen vertraten ("überraschen­
derweise", Popp a.a. O., 65) mehrheitlich die Auffassung , daß Männer und 
Frauen über gleiche Fähigkeiten verfügen und im öffentlichen und im 
privaten Leben auch in gleicher Weise Verantwortung übernehmen sollten. 
2. Deutsche Mädchen vertraten mehr als türkische die Ansicht, Mädchen soll­
ten im Beruf die gleichen Chancen erhalten, und Männer sollten sich auch 
an der Hausarbeit beteil igen. Diese Ansicht ist allerdings bei den türkischen 
Mädchen noch stärker ausgeprägt als bei den deutschen Jungen. 
3. Türkische und deutsche Jungen möchten dagegen an den bestehenden 
Geschlechterverhältnissen am liebsten nichts ändern (Frauen sind für den 
Haushalt zuständig, Männer für den Lebensunterhalt der Familie). 
4. Bei der Frage nach der Rolle von Vätern und Müttern bei der Erziehung und 
auch bei der Einschätzung , ob Jungen und Mädchen gleich erzogen werden 
sollten, zeigten sich größere Unterschiede zwischen den türkischen Ju­
gendl ichen einerseits (beiderlei Geschlechts) und den deutschen anderer­
seits. Allerdings war bei türkischen Mädchen ein stärkerer Trend zu egali­
tären Erziehungsvorstellungen feststellbar als bei türkischen Jungen. 
Popp (a.a. O., 64) folgert aus ihren Befunden, daß "bisherige empirische 
Untersuchungen, die den türkischen Mädchen eine starke Anpassung an tradi­
tionelle Werte und Normen attestieren, in Frage gestellt werden" sollten. "Eine 
Annäherung von weiblicher und männlicher Jugend muß . . . ebenso proble­
matisiert werden wie Thesen von der rigiden geschlechtsspezifischen Soziali­
sation türkischer Mädchen. Vielmehr dominiert die 'Kultur der Zweige­
schlechtl ichkeit' beim Thema . . .  Geschlechtsrollenorientierung die kulturellen 
Unterschiede zwischen Deutschen und Türken" (Popp, a.a.O., 66). 
4.5. Zusammenfassung 
zusammenfassend muß also festgestellt werden, daß sich Jungen und Mäd­
chen auch heute noch deutlich in Bezug auf ihre Interessen, Werte und Le­
bensziele unterscheiden und daß sich in der Richtung dieser Unterschiede bis 
heute nicht viel geändert hat. Im Gegensatz zu den in Kapitel 3 dargestellten 
»Eigenschaften« wird d ieser Trend durchgängig in Untersuchungen bestätigt 
gefunden. In Übereinstimmung mit Bamberg/ Mohr (1992), Neuendorf-Bub 
(1979) und Bilden (1991) kann festgestellt werden, daß sich diese Unter­
schiede in verschiedenen Altersklassen von der Kindergartenzeit bis nach Be­
endigung der Sekundarstufe I I  zeigen. 
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Über alle dargestellten Untersuchungen hinweg ist eine Interessenpolarisie­
rung zwischen den Geschlechtern hauptsächlich im technischen Bereich fest­
zustellen ist, der von den Jungen stark bevorzugt, von den Mädchen stark ab­
gelehnt wird . Die Mädchen äußern zwar deutlich größeres Interesse am 
musisch-/sprachlichen und kommunikativen Bereich, ohne daß jedoch die Po­
larisierung ein ähnlich großes Ausmaß annimmt wie im Bereich »Technik« . Die 
Ergebnisse der verschiedenen Untersuchungen legen aber den Schluß nahe, 
daß es unzulässig ist, den Bereich »Naturwissenschaften» mit dem der Tech­
nik zusammenzufassen. 
Wo diese Unterschiede auf die Sammelkategorie »Naturwissenschaft und 
Technik« bezogen werden (z.B. bei Todt 1967), ist die Interessenpolarisierung 
möglicherweise hauptsächlich auf den Anteil technischer Interessen zurückzu­
führen, wie die Ergebnisse von Brickenkamp (1990) vermuten lassen. Denkbar 
ist es aber auch, daß speziell im Bereich der Naturwissenschaften in der 
zwischen den verschiedenen Erhebungen liegenden Zeit Veränderungen in der 
Interessenausprägung stattgefunden haben. Bemerkenswert im Bereich na­
turwissenschaftlicher Interessen ist auch Brickenkamps Ergebnis, daß sich hier 
bedeutsame Unterschiede zwischen den Schulformen ergeben, die nahelegen, 
daß das viel beklagte weibliche Desinteresse nur bei den Gymnasiastinnen 
feststellbar war. Schon an dieser Stelle können Zweifel geäußert werden, ob 
die aktuellen Bemühungen um »Mädchenförderung im mathematisch­
naturwissenschaftlich-technischen Bereich« in dieser Totalität der Realität 
angemessen sind (siehe ausführlicher Kapitel 7). Die dargestellten 
Untersuchungsergebnisse belegen außerdem, daß geschlechterstereotype 
Berufsvorstellungen bereits bei Kindergarten- und Grundschulkindern 
feststellbar sind. Jedoch ist die Festlegung bei den kleinen Mädchen noch nicht 
so ausgeprägt, wie es sich dann in der tatsächlichen Berufswahl  manifestiert. 
Aber auch in diesem Bereich muß differenzierter argumentiert werden, als es 
bisweilen geschieht. 
Wenn das Übergewicht der Frauen in den Dienstleistungsberufen und ihre 
Unterrepräsentation im Fertigungsbereich (im Verhältnis 7,5:1 bei den 
Ausbildungsberufen) als Zeichen dafür angesehen wird, daß Frauen eher 
»anspruchslose« Berufe wählen, wird dabei allzu leicht übersehen, daß zum 
Dienstleistungsbereich auch sehr qualifizierte Berufe gehören (z.B.  im Bank­
und Versicherungswesen, wo das Verhältnis der Geschlechter ausgeglichen ist 
bzw. in denen mehr weibliche Auszubildende anzutreffen sind). Ähnliches gilt 
für die Wahl der akademischen Studiengänge, wo von einer dramatischen 
Unterrepräsentation der Frauen nur in den Bereichen Informatik, Physik und 
Ingenieurwissenschaften gesprochen werden kann, nicht aber global in allen 
mathematisch-naturwissenschaftlich-technischen Fächern. 
Da es auch in technischen Berufen Arbeitslosigkeit gibt, ist auch nicht zu er­
warten, daß sich das Problem der bei Frauen höheren Arbeitslosigkeit dadurch 
lösen läßt, daß Mädchen vermehrt solche Fertigungsberufe ergreifen. 
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Zuzustimmen ist da schon eher Lunneborg (1994), die hofft, die Arbeitswelt 
selbst werde sich ändern, wenn es in allen Berufen einen größeren Anteil 
weibl icher Beschäftigter gäbe: "Frauen arbeiten anders" - so der Titel des von 
Lunneborg zitierten Buches: Sie könnten in die Arbeitswelt neue Werte und 
Fähigkeiten einbringen, die zu mehr Arbeitszufriedenheit für Frauen und 
Männer führen könnten. 
Auch das Problem der Unterrepräsentiertheit von Frauen in Führungspositio­
nen ist nicht durch eine mehr technisch orientierte Berufswahl zu lösen. Ein 
Blick auf die Lehrerschaft lehrt das Gegenteil: Die große Mehrheit der Lehrper­
sonen sind Frauen, die große Mehrheit in den Schulleitungen . bilden jedoch die 
Männer. Daß Frauen im Beruf nicht auf »Karriere« setzen ,  dürfte vielmehr zum 
einen damit zu tun haben, daß sie das Hauptziel ihres Lebens in der Über­
nahme der Hauptverantwortung für die Familie sehen. Auch heutige Jungen 
scheinen n icht gewillt zu sein, ihre späteren Frauen davon zu entlasten (Popp 
1994). I n  dieser Sicht der männlichen Individuen sehe ich auch den zweiten 
Grund für mangelnde Karriereorientierung von Frauen: Männer möchten die 
weibliche Konkurrenz in den Chefetagen sehr gern weiterhin außenvor lassen. 
Da Frauen/ Mädchen für das andere Geschlecht attraktiv sein möchten, haben 
Männer/ Jungen ein wirkungsvolles Mittel, die Erfolgsorientierung von Frauen 
zu bremsen, indem sie erfolgreiche Frauen nicht »attraktiv« finden (vgl .  3.3). 
Eine durchgreifende Veränderung der gesellschaftlichen Position von Frauen 
ist also nicht durch immer neue »Mädchenförderprogramme« zu erreichen. Ob 
die inzwischen auch stärker ins Bewußtsein der Öffentlichkeit gerückte Erzie­
hung der Jungen zu emanzipationsfreundlicherem Verhalten hier Abhi lfe 
schaffen kann, bleibt zumindest im lichte der Al ltagsweisheit zu bezweifeln, 
daß niemand gern freiwillig auf Machtpositionen verzichtet. Eine wirkliche Ver­
änderung wird nach meiner Einschätzung erst stattfinden, wenn Frauen sich 
den ihnen vorgegebenen Rollen - unabhängig von der Reaktion der Männer -
entziehen. Ob dies in absehbarer Zeit erreichbar ist, ist allerdings ebenfalls zu 
bezweifeln. Nach Angaben des Instituts für Wirtschaftsforschung (DIW/Bertin 
1994) hat sich die Einkommensdifferenz zwischen dem durchschnittlichen 
Mann und der durchschnittlichen Frau von ca. 900 DM im Jahre 1 980 auf ca. 
1 .400 DM im Jahre 1 993 erhöht (dpa-Meldung vom 22.09.94). Nach Ansicht 
des I nstituts kann dies nicht allein mit dem größeren Anteil der Teilzeitarbeit 
bei Frauen erklärt werden. Frauen seien vor allem in Berufen anzutreffen, in 
denen besonders niedrige Entgelte gezahlt werden, weil keine hohe Qualifika­
tion erwartet werde. Bei der insgesamt höheren Qualifikation der Mädchen bei 
Schulleistungen und Abschlüssen verwundert diese Interpretation. Besonders 
deutlich fand das Institut die Einkommensunterschiede in der Gruppe der 
Angestellten ausgeprägt mit einem im Vergleich zu den Frauen höheren 
Einkommen der Männer von brutto durchschnittl ich 2 .300 DM. Bei den Beam­
tenbezügen liegen die Verhältnisse nach den Ergebnissen des erwähnten Insti­
tuts übrigens gegenläufig: Dort liegt das Durchschnittseinkommen der Frauen -
wenn auch nur geringfügig - über dem der Männer. 
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5. Geschlechterdifferenzen im allgemeinen kognitiven Bere ich 
Die Frage nach Geschlechterunterschieden in der Intelligenz ist eine der älte­
sten und am meisten ideologiebeladenen der Geschlechterforschung (vgl. 2. 1 ) .  
Dabei wird häufig übersehen, daß selbst in der Psychologie keine Einigkeit 
darüber besteht, was unter »Intelligenz« zu verstehen ist (vgl .  Krapp 1992b). 
Im (1975) hat in einer Übersicht 60 verschiedene Definitionen zusammenge­
stellt, die nicht nur verschiedene Aspekte betonen, sondern die zum Teil sogar 
widersprüchlich sind. Widersprüchliche Ergebnisse über Geschlechterdifferen­
zen können also schon dadurch entstehen, daß verschiedene Forscherinnen 
das Konstrukt unterschiedlich operationalisiert haben. 
Der folgende Überblick ist in fünf Bereiche gegliedert. Zunächst sollen die Lei­
stungen untersucht werden, die übl icherweise mit Intelligenztests erfaßt wer­
den: Intelligenzhöhe (5. 1 )  und Intelligenzstruktur (5.2). Danach werden die 
beiden Bereiche, in denen am häufigsten kognitive Geschlechterdifferenzen für 
erwiesen angesehen werden, näher untersucht: die visuellen Wahrnehmungs­
leistungen (5.3) und die sprachliche Intelligenz (5.4). Abschl ießend werden in 
einem gesonderten Abschnitt (5.5) Konstrukte zusammengefaßt, die zur Ge­
samtheit kognitiver Leistungen gehören, in herkömmlichen Intell igenztest aber 
meist nicht enthalten sind, wie Konzentration und Problemlösen. 
5.1 . Intelligenzhöhe 
In dieser Kategorie finden sich sowohl Untersuchungen mit eindimensional an­
gelegten sprachfreien Intelligenztests als auch mit Tests, in denen der Intelli­
genzquotient als Zusammenfassung von verschiedenen Einzelleistungen be­
stimmt wird. Gerade bei lntelligenz-(Test-)Untersuchungen besteht die oben 
(2. 1 )  beschriebene Interpretationsschwierigkeit, daß meist nicht bekannt ist, ob 
ltems, in denen sich in der Voruntersuchung Geschlechterdifferenzen zeigten, 
in der Testendfassung eliminiert wurden. 
Unter diesem Vorbehalt interpretiert, sind Unterschiede zwischen den Ge­
schlechtern in der Intelligenzhöhe im allgemeinen als nicht erheblich zu be­
trachten und statistische Signifikanzen auf große Stichproben zurückzuführen. 
Oetzel (1966), Garail Scheinfeld (1968), Lehr (1972) und Voss (1979) unter­
suchten eine Reihe von Studien und fanden keine Unterschiede in der Intelli­
genzhöhe, bzw. einen ausgeglichenen Anteil von Untersuchungen, in denen 
Jungen höhere Ergebnisse zeigten und solchen, in denen dies bei den Mäd­
chen der Fall war. Keine Differenzen wurden auch in den neueren Untersu­
chungen von Eysenck (1986) und Strocke (1989) gefunden. Zur genaueren 
Überprüfung besonders für deutsche Verhältnisse sollen im folgenden 
Ergebnissen aus Eichuntersuchungen mit in Deutschland häufig verwendeten 
Intelligenztests dargestellt werden (s. Tabelle 5.1  ). 
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Tabelle 5. 1 :  
Geschlechterdifferenzen bei den gebräuchlichsten deutschen Test zur Mes-
sung der nicht-verbalen allgemeinen intellektuellen Grundlelstungsfähigkeit 
Test Autor Jahr N Alter Geschlechterdifferenzen 
BT 1 -2 Horn/ Schwarz 1 967 3.326 6 - 8  keine 
CFT 1 Weiß/ Osterland 1 977 3. 1 1 1  5 - 9  keine 
CFT 20 Weiß 1 978 4.394 8 - 1 8  keine 
CFT 3 Weiß 1 971 1 4  -26 männl.Pbn höhere Mittelw. , 
jedoch nicht bedeutsam 
CMM 1 -3 Schuck, K -D./ Eg- 1 975 6 - 9  weibl. Pbn. höhere Mittelw. ,  
qert, D./ Raatz, U.  jedoch nicht bedeutsam 
CPM Schmidtke, A./ 1 978 5 - 1 1  männl. Pbn.höhere Mittelw. , 
Schaler, S./ jedoch nicht in allen Unter-
Becker, P. gruppen und nicht immer 
siqnifikant 
Horn! Schwarz (1967) haben mit dem »Bildertest BT 1 -2« eine deutsche Bear­
beitung des »Moray House Picture lntelligence Test 1 «  von Mellonel Thomson 
vorgelegt, die die intellektuelle Begabung 6- bis 8jähriger Kinder erfaßt. Der 
Test mißt die Fähigkeitsbereiche »Anweisungen verstehen und ausführen« , 
»Begriffsbildung«, »Genauigkeit und Differenziertheit optischer Wahrneh­
mung« und »Unterscheidung von wesentlichen und unwesentlichen Bestandtei­
len einzelner Gegenstände« . Er differenziert zuverlässiger im unteren als im 
oberen Bereich. Bei der Eichung fanden die Autoren in der Normalpopulation 
keine wesentlichen Mittelwertsdifferenzen zwischen Jungen und Mädchen. In 
einer Sonderschulstichprobe (266 Kinder der 3.-6. Klasse) ergaben sich dage­
gen bessere Leistungen für die Jungen, was die Autoren damit in Zusammen­
hang bringen, daß Jungen eher in die Sonderschule aufgenommen werden als 
Mädchen, die mit Fleiß, Anpassungs- und Anstrengungsbereitschaft geringere 
Begabung kompensieren. 
Den Ergebnissen der Normstichprobe beim BT 1 -2 entsprechen auch die Er­
gebnisse der Eichuntersuchung beim CMM 1 -3, der von Schuck/ Eggert.I 
Raatz (1975) erstellten deutschen Version der »Columbia Mental Maturity 
Scale« . Dieser »Sprachfreie Gruppenintel l igenztest für die Grundschule« mißt 
die allgemeine Intelligenz von 6-9jährigen Grundschülern der 1 .-3. Klasse. Bei 
diesem Verfahren lag der Mittelwert bei Mädchen - unbedeutend - höher. 
Weiß (1971, 1978) und Weiß! Osterland (1977) haben mit den Tests CFT 1 ,  
CFT 20 und CFT 3 deutsche Bearbeitungen des »Fair lntelligence Test« von 
Gatte// vorgelegt. Alle drei Skalen messen das Erfassen und Lösen nonverba­
ler Problemstellungen, entsprechend der 2-Faktoren-lntelligenztheorie von Gat­
te// eher den "g-Faktor'' (General Ability), bzw. den "gf-Faktor'' (General-Fluid­
Ability) (vgl .  Catte/1 1950). Weiß! Osterland (1977, 18) räumen jedoch ein, daß 
selbst bei solchen Tests kulturbedingte Leistungen mitgemessen werden: "Der 
kulturelle Einfluß, der bei Perzeptionstests wie dem CFT verbleibt, ist die zivi­
lisierte Gewohnheit, nach einem Zeitplan mit Ausdauer und ohne sofortige Be­
lohnung zu arbeiten. Dies sind Voraussetzungen, die auf Motivation basieren 
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und nicht auf kognitiven Bedingungen" (a.a.O.) .  Dies trifft vor allem auf Tests 
zu, die primär »Speed-Charakter« haben, die also unter Zeitbegrenzung zu 
bearbeiten sind. Die Autoren schätzen den Anteil solcher kulturbedingten Fak­
toren auf ca. 1 0  % der Gesamtvarianz. 
Bei den Skalen 1 und 20 des CFT wurden keine bedeutsamen Geschlechter­
differenzen gefunden. Für den CFT 20 gibt Weiß die Korrelation der Testlei­
stungen mit dem Geschlecht mit r = - .01 an. Beim CFT 3 dagegen (bei Ju­
gendl ichen im Alter von 14 - 26 Jahren) sind die Differenzen größer: "Der größ­
te Unterschied zwischen männlichen und weiblichen Pbn wurde mit 1 ,3 Roh­
punkten für die Gesamttestleistung in Unterprimaner-Klassen festgestellt. 
Männliche Pbn schneiden im CFT 3 im allgemeinen etwas besser ab. Ein für 
die Praxis bedeutsamer Unterschied der CFT 3-Leistung zwischen den Ge­
schlechtern wurde jedoch in keiner der untersuchten Stichproben gefunden" 
(Weiß, 1971, 24) . 
Dieses Ergebnis kann in Zusammenhang gesehen werden mit einem Trend, 
den Gage/ Berliner (1986) bei der Durchsicht von Studien mit Kindern und Ju­
gendlichen fanden: Mädchen erzielen in der Vorschulzeit höhere Werte, wäh­
rend in der Sekundarstufe I I  Jungen überlegen sind . Die Autoren führen dies 
darauf zurück, daß es bei den Jungen eine größere Zahl von Schulversagern 
gibt, so daß die in der Sekundarstufe II noch vorhandenen Jungen nicht mehr 
repräsentativ für die Population sind. 
Schmidtkel Schaler/ Becker, P. (1978) fanden bei der deutschen Eichung der 
»Coloured Progressive Matrices« von Raven durchgängig niedrigere Mittel­
werte der Mädchen. Die Höhe der Differenz war jedoch in verschiedenen Al­
tersgruppen unterschiedl ich und nicht immer signifikant. Der Test mißt den g­
Faktor bei Kindern im Alter von 5-1 1 Jahren. Dieses Verfahren wird weltweit 
eingesetzt. Untersuchungen zu Geschlechterdifferenzen haben in verschiede­
nen Ländern zu uneinheitlichen Ergebnissen geführt, deren Tendenz aber eine 
Überlegenheit der Jungen zeigt. Insgesamt sind diese Differenzen signifikant 
(vgl.Schmidtkel Schaler! Becker 1978, 42143). Klauer (1964), der an einer 
deutschen Stichprobe um ca. 4 % höhere Rohwerte der Jungen fand, führt dies 
eher auf eine für Mädchen geringere Anreizqualität des Materials zurück als 
auf eine tatsächl iche Überlegenheit der Jungen. 
5.2. Intelligenzstruktur 
Wie im Vorabschnitt dargestellt, sind zum Gesamtbereich » Intell igenzhöhe« 
keine gesicherten Hinweise für Geschlechterdifferenzen gefunden worden. Zu 
diesem Ergebnis kam auch Kimura (1992). Sie hält es aber für erwiesen, daß 
es solche Differenzen in spezifischen kognitiven Fähigkeiten gibt. Als die bei­
den Bereiche mit den am deutlichsten ausgeprägten Geschlechterdifferenzen 
werden im allgemeinen visuelle Wahrnehmungsleistungen mit besseren 
Leistungen männlicher Individuen (vor allem im Bereich der räumliche Wahr-
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nehmung) und sprachliche Leistungen mit besseren Leistungen der Mädchen 
und Frauen genannt. Dies soll im folgenden überprüft werden. Betrachtet man 
im Überblick zwei in Deutschland gebräuchliche Intelligenzstrukturtests - das 
»Begabungstestsystem« von Hom (1972) und den »Intelligenz-Struktur-Test 1-
S-T 70« von Amthauer (1970) -, so läßt sich diese Annahme nicht ein­
schränkungslos bestätigen. 
Peppler (1965) hat Geschlechterdifferenzen beim Begabungstestsystem (Hom 
1972) an einer Stichprobe von 400 Kindern untersucht Oe 100 Mädchen und 
Jungen in zwei Altersgruppen: 8 und 1 0  Jahre). Dabei fand er bei den neun 
Aufgabengruppen des Tests signifikante Unterschiede nur beim Untertest 
"Rechtschreiben" bei den 1 Ojährigen Kindern (zugunsten der Mädchen). Beim 
Untertest "Buchstaben raten" ergaben sich signifikant niedrige Streuungen bei 
den Mädchen (in beiden Altersgruppen). Keine signifikanten Geschlechterdiffe­
renzen fand er also bei "Muster fortsetzen", "Mann zeichnen'', "Regel erken­
nen", "Grundrechnen", "Unpassendes streichen", "Buchstaben zählen" und 
"Konzentration", also bei nichtsprachlichen Schulleistungen, allgemeinen kog­
nitiven Fähigkeiten und Konzentration. 
Beim »Intelligenz-Struktur-Test 1-S-T 70« (Amthauer 1970) wurde ein Ge­
schlechtervergleich mit jeweils 300 weiblichen und 300 männlichen Probanden 
durchgeführt. Die Versuchspersonen waren so ausgewählt, daß jeweils ein 
Mann und eine Frau denselben Rohwert aufwiesen, um Effekte auszuschlie­
ßen, die sich aus unterschiedlichen Intell igenzhöhen ergeben könnten. Dabei 
wurden bei drei der insgesamt 9 Skalen signifikante Differenzen festgestellt: 
bei den (sprachlichen) »Merkaufgaben« zugunsten weiblicher Individuen, bei 
»Rechenaufgaben« und »Figurenauswahl« - nicht aber bei den »Würfel­
aufgaben«, die räumliche Vorstellung messen - zugunsten der männl ichen. 
Amthauer (a.a. O„ 33) folgert sehr vorsichtig: "Es ist zu vermuten, daß den 
weiblichen Probanden die sprachabhängigen Aufgaben besser liegen, während 
den männl ichen Probanden die sprachunabhängigen Aufgaben besser zu 
liegen scheinen." 
Einen Gesamtüberbl ick über die individuelle kognitive Leistungsstruktur ver­
sucht auch der »Kognitive Fähigkeits-Test KFT 4-1 3« (Heller! Gaedickel 
Weinläder 1976) zu geben. Geschlechterdifferenzen werden im Bericht über 
die Normierung nur sehr kurz und nur global über die Schuljahre 4 bis 1 3  hin­
weg angesprochen: "Die Unterschiede zwischen den Jungen und Mädchen 
sind praktisch unbedeutend" (a.a.O„ 27). Von den 1 1  Untertests weisen drei 
signifikante Geschlechterdifferenzen auf, jeweils zugunsten der Jungen Oe 
einer aus der verbalen, der mathematischen und der Wahrnehmungsgruppe; 
vgl .  Anm. 5 . 1  ). 
Hinweise auf die Unterschiede in der Begabungsstruktur lassen auch die Er­
gebnisse des Tests für Medizinische Studiengänge TMS (Trost 1993) zu, der 
bei dem »besonderen Auswahlverfahren« eingesetzt wird, nach dem die Stu­
dienplätze für Medizin, Tiermedizin und Zahnmedizin vergeben werden (in den 
62 
alten Ländern seit WS 1 986/87, in den neuen Ländern seit WS 1 992/93). Das 
Verfahren wird wissenschaftlich begleitet vom »Institut für Test- und Bega­
bungsforschung« , das in jedem Jahr eine neue Version vorlegt. Auf diese 
Weise ist eine kontinuierliche Evaluation sichergestellt, was das Datenmaterial 
für wissenschaftliche Auswertungen besonders geeignet macht. Auf der ande­
ren Seite ist allerdings eine Übertragung der Ergebnisse auf die Normalbevöl­
kerung nur sehr bedingt möglich, weil die Stichprobe - Bewerberinnen und Be­
werber um medizinische Studienplätze - auf den obersten Bereich der Intelli­
genzskala beschränkt sein dürfte. Eine Heranziehung für die Fragestellung 
dieser Arbeit erscheint allerdings durch die Annahme gerechtfertigt, daß sich 
al lgemeingültige Unterschiede in der intellektuellen Struktur der Geschlechter 
auch in Extremgruppen zeigen müssen. 
Für die neun Untertests des Verfahrens zeigte sich im Erhebungsjahr 1 991 (N 
= 27.682; Frauenanteil: 53 %) folgendes Bild (Tabelle zusammengefaßt und 
umgruppiert nach Trost 1993, 26): 
Geschlechterdifferenzen bei den durchschnittlichen Leistungen in den 
Untertests des TMS 1991 (vgl. Trost 1993, 26) 
Untertest sprachl ich/ M höher Effekt-
sprachfrei bei stärke 
Fakten lernen sprachlich Frauen 0, 1 6  
Konzentr. u .  sorgfältiges Arbeiten sprachfrei Frauen 0 , 10  
Figuren lernen sprachfrei Frauen 0,08 
Muster zuordnen sprachfrei Frauen 0,02 
Diagramme und Tabellen sprachlich Männer 0,26 
Quantitative und formale Probleme sprachlich Männer 0,26 
Schlauchfiguren sprachfrei Männer 0, 1 9  
Med.-naturwiss. Grundverständnis sprachlich Männer 0 , 1 1 
Textverständnis sprachlich Männer 0,09 
Gesamttext Männer 0,09 
Wie die Tabelle zeigt, zeichnen sich keine Geschlechterdifferenzen entlang der 
Dimension »Sprachfrei - sprachlich« ab: In drei der vier völlig sprachfreien Un­
tertests erbrachten die Frauen die höheren Durchschnittsleistungen. Bei den 
Aufgabengruppen, in denen auch sprachliche Leistungen gefordert waren, 
schnitten die Männer besser ab. Dabei darf aber nicht übersehen werden, daß 
auch die mathematisch orientierten Untertests »Diagramme und Tabellen« und 
»Quantitative und formale Probleme« in dieser Klassifikation zu den sprachli­
chen Tests gehören. Dieses Zusammenwirken von Leistungen gilt jedoch nicht 
für die Aufgabengruppen »Muster fortsetzen« und »Figuren lernen«, bei denen 
die Frauen besser abschnitten. Bei der Interpretation muß aber berücksichtigt 
werden, daß die Effektstärken der Differenz im Gesamttest außerordentlich 
gering sind. Die Effekte sind aber bei einigen Untertests erheblich höher, 
besonders bei den mathematischen Aufgaben. Folgt man Kimura (1992, 204; 
s. auch 2.1 .) und interpretiert nur Effektstärken > 0,5 als Hinweis auf 
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praktische Relevanz von Unterschieden, dann zeigen die mit dem TMS 
ermittelten Ergebnisse keine Geschlechter-Effekte. 
Aufgrund der vorgestellten Ergebnisse aus Verfahren, die Unterschiede in Be­
gabungs- und Leistungsstrukturen erfassen, kann die Annahme, daß männl iche 
Individuen im Durchschnitt in sprachfreien Leistungen (vor allem räumlicher 
Wahrnehmung) und weibl iche in sprachlichen Leistungen überlegen sind, nicht 
bestätigt werden. Im folgenden sollen deshalb zur Abklärung der Frage nach 
Unterschieden in diesen Bereichen weitere Ergebnisse hinzugezogen werden. 
5.3. Visuelle Wahrnehmungsleistungen 
Im Bereich der visuellen Wahrnehmungsleistung findet bei der Untersuchung 
von Geschlechterdifferenzen vor allem die Fähigkeit zur räumlichen Wahrneh­
mung großes Interesse, bei der im allgemeinen eine deutliche Überlegenheit 
männl icher Individuen angenommen wird. In einer Reihe von Untersuchungen 
sind auch Bestätigungen für diese Annahme gefunden worden (Anastasi 1954; 
Tyler 1965; Garail Scheinfeld 1968; Maccobyl Jack/in 1974). Bei der Be­
wertung der Untersuchungen muß aber zunächst berücksichtigt werden, daß 
das Konstrukt »räumliche Wahrnehmung« sehr vielschichtig und deshalb 
schon schwer zu definieren, geschweige denn für Untersuchungen eindeutig 
und vergleichbar zu operationalisieren ist. Es müßte ein sehr weiter Bereich 
von Wahrnehmungsleistungen mitberücksichtigt werden, "vom taktilen 
Erkennen von Objekten über auditive Richtungswahrnehmungen bis hin zu 
komplexen Prozessen wie die eigene Körperorientierung im Raum" (Voss 
1979, 189). In den üblicherweise in Untersuchungen verwendeten Tests wird in 
der Regel nur ein schmaler Ausschnitt aus diesem Spektrum erfaßt. Mit 
Beermannl Heller! Menacher (1992, 33) kann man diesen in Tests 
überprüfbaren Ausschnitt definieren als "Fähigkeit, Objekte im Vor­
stellungsraum zu manipulieren". 
Ein weiterer bei der Interpretation zu berücksichtigender Faktor ist, daß in vie­
len Untersuchungen eine männl iche Überlegenheit erst ab der Adoleszenz auf­
tritt (Meyer! Bendig 1961; Bennettl Seeshorel Wesman 1966, Nash 1973). 
Nach Yen (1975) zeigt dies, daß sich in diesem Bereich nur die Jungen weiter­
entwickeln. Dies läßt sich als Trainingseffekt durch geschlechtsspezifische 
Alltagserfahrungen interpretieren. Harris (1978), und Maccobyl Jack/in (1974) 
fanden Geschlechterdifferenzen schon ab dem 10.  Lebensjahr, die dann bis ins 
Erwachsenenalter anhielten. Ebenfalls schon bei Schulkindern fanden Gold­
berg/ Meredith (1975) Unterschiede zugunsten von Jungen (Aufgabe: »mental 
rotation« von zweidimensional abgebi ldeten dreidimensionalen Objekten). Bei 
Aufgaben dieses Typs wurden bei der Normierung des IST 70 (Amthauer 
1970, 33) keine signifikanten Differenzen gefunden (vgl .  5.2). Unnl Petersen 
(1985) haben insgesamt 1 72 Studien aus den Jahren 1 974-1 982 i n  einer Me­
taanalyse verrechnet und dabei Unterschiede zugunsten der Jungen gefunden, 
die jedoch je nach Aufgabenart unterschiedlich hoch ausgeprägt waren. Eine 
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Metaanalyse von Stumpf! Klieme (1989), die sich in Bezug auf den Erhebungs­
zeitraum der einbezogenen Studien mit der von Linn/ Petersen (1985) über­
schneidet, stellt dagegen in der Zeit von 1 978-1 988 bei Abiturientinnen eine 
sich kontinuierlich verringernde weibliche Unterlegenheit im Konstrukt 
»Raumwahrnehmung« fest. Kimura (1992) dagegen berichtet von Effektstär­
ken bis zu 0,7, was als sehr relevant anzusehen ist. 
zusammenfassend sind also auch in diesem Bereich die Untersuchungser­
gebnisse keinesfalls so eindeutig, wie zuweilen angenommen wird. Allerdings 
werden kaum Studien berichtet, die eine weibliche Überlegenheit erkennen 
lassen. Unterschiedliche Signifikanzergebnisse der Differenz scheinen sich auf 
die Stichprobengröße zurückführenzulassen (vgl. Voss 1979, 189f). Als gesi­
chert scheint zu gelten, daß auch hier nur ca. 5 % der Varianz in der Gesamt­
bevölkerung durch das Geschlecht abgedeckt sind. Ob dies Effekte für 
Schulleistungen hat, wird weiter unten (1 0.8) näher untersucht. 
5.4. Sprachliche Intelligenz 
Gage/ Berliner (1986) haben bei ihrer Sichtung der vorliegenden Untersuchun­
gen festgestellt, daß Mädchen im verbalen Bereich überlegen sind in der 
»sprachlichen Ausdrucksfähigkeit« , daß sie etwas früher sprechen lernen und 
eine größere Vielfalt von Wörtern gebrauchen. Keine Unterschiede fanden sie 
im »verbales Denken«, im »Wortverständnis« und im Wortschatzumfang. Im 
folgenden sollen Geschlechterdifferenzen in ausgewählten sprachlichen Ein­
zelleistungen genauer untersucht werden. Die Auswirkungen dieser Fähigkei­
ten auf die Schulleistung wird in Kapitel 8 dargestellt. 
5.4.1 . Sprachentwicklung 
Die Sprachentwicklung des Menschen beginnt nach der »Zeittafel« von Luch­
singer (1970) bereits im 1 .  Lebensmonat mit der »Tonsprache der Reflex­
schreie« . Zwischen dem 12 .  und dem 1 8 .  Lebensmonat beginnt das Kind, ein­
zelne Wörter zu sprechen (vgl .  Kiesel Kozielski 1979). Die Sprachentwicklung 
ist in der Regel zum Zeitpunkt des Schuleintritts abgeschlossen. In dem fol­
genden kurzen Überblick über Forschungsergebnisse zum Bereich 
»Sprachentwicklung« werden deshalb solche berücksichtigt, die die gesamte 
Vorschulzeit betreffen, also auch Untersuchungen zum Wortschatz von Vor­
schulkindern. 
Die Sprachentwicklung hängt von verschiedenen Bedingungen ab, die z.T. im 
Individuum liegen (z.B.  Funktionstüchtigkeit der Sprechwerkzeuge, des Gehörs 
und des Gehirns), zu einem anderen Teil in  der Umwelt (z.B. Angebot von 
Sprachmodellen, Korrektur bzw. Verstärkung der Sprachäußerungen). Schon 
Clara und William Stem (1928) haben darauf hingewiesen, daß Mädchen im 
Durchschnitt schneller sprechen lernen als Jungen, daß dies aber kein 
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"durchgängiges Gesetz" (a.a.O„ 286) ist und es durchaus Jungen gibt, die 
schnell sprechen lernen, und Mädchen, "deren Sprachentwicklung, ohne ab­
norm zu sein, sehr verspätet und verlangsamt ist" (ebda). 
McCarthy (1 963) ,  der einen Überblick über die seinerzeit vorliegenden empiri­
schen Befunde zur Sprachentwicklung gibt, fand Beobachtungen über größere 
Lautbildungshäufigkeit bei neugeborenen Mädchen und über eine raschere 
Sprachentwicklung ab dem 10 .  Lebensmonat. Harris (1977), Maccoby (1966) 
und Maccobyl Jack/in (1974) fanden, daß Mädchen sowohl einige Phoneme 
als dann auch Wörter und Sätze eher bilden können als Jungen. Die Un­
terschiede sind zwar meist klein, weisen aber alle in dieselbe Richtung. Garail 
Scheinfeld (1968) stellen in einem Sammelreferat Befunde dar, wonach 
Mädchen ihr erstes Wort 2-6 Wochen eher bilden können als Jungen (und er­
klären dies mit einer früheren Reifung der Artikulationsorgane). In der For­
schungsübersicht von Darleyl Winitz (1961) wird dagegen auch über Studien 
berichtet, in denen keine solchen Unterschiede im Alter des Sprechens des 
ersten Wortes gefunden wurden. 
Bei der Interpretation solcher Studien ist jedoch Vorsicht geboten. Wintermatel 
(1979) weist auf die zeitliche Unsicherheit hin, die sich aus der nachträglichen 
Datierung ergibt. Außerdem ist der Gebrauch des ersten Wortes "äußert will­
kürlich und von der Gegenwart bestimmter Personen, Dinge oder Ereignisse in 
der Umgebung abhängig" (Kiesel Kozielski 1979, 12). Größere Validität ist 
Studien zuzumessen, die über beobachtbares Verhalten berichten. So fanden 
Paynterl Petty (1994) eine weibliche Überlegenheit bei der korrekten Artikula­
tion von Konsonanten bei Kindern im Alter von 2 ;6 Jahren. 
Aber auch Ergebnisse aus Studien mit eigenen Beobachtungen brachten keine 
so einheitlichen Ergebnisse, daß von einer generellen Überlegenheit der Mäd­
chen bei der Sprachentwicklung ausgegangen werden kann. Nelson (1973) un­
tersuchte den Zeitpunkt, zu dem Kinder 50 Wörter korrekt beherrschten, und 
fand die Ergebnisse der Mädchen alle über, die der Jungen unter dem Median. 
Dagegen fanden Grimm (1973) und Grimm! Schölerl Wintermantel (1975) kei­
ne Unterschiede bei der Verwendung grammatischer Strukturen bei 3-Bjähri­
gen Kindern. Ebenfalls keine Unterschiede fanden Grimm! Wintermantel (1975) 
bei der Entwicklung von Wort- und Satzbedeutungen. 
Den herkömmlichen Annahmen völlig entgegen stehen die Ergebnisse aus der 
Eichung des »Psycholinguistischen Entwicklungstests" (Angermaier 1977), der 
deutschen Bearbeitung des »ll linois Test of Psycholinguistic Abilities« von Kirk 
et al. (1968). Hierbei ergaben sich im Vorschulalter über die 1 2  Untertests hin­
weg "durchgängig Minderleistungen der Mädchen im Vergleich mit den Jun­
gen" (Angermaier 1977, 177). Beim »Aktiven Wortschatztest für drei- bis 
sechsjährige Kinder« von Kiesel Kozielski (1979) lagen die M ittelwerte der 
Jungen ebenfalls in allen drei Altersgruppen über denen der Mädchen. Die 
Differenzen wurden in der Varianzanalyse jedoch nicht signifikant. 
Hochsignifikante Geschlechterdifferenzen zugunsten der Jungen wurden 
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jedoch bei der Normierungsuntersuchung des »Wortschatztest für 
Schulanfänger WSS 1 « (Kamarotowskil Komarotowski 1969) gefunden, sowohl 
in einer Stichprobenaufteilung nach Sozialstatus als auch nach Wohnortgröße. 
Bei der Interpretation von Ergebnissen aus Wortschatztests ist allerdings zu 
berücksichtigen, daß die quantitative Erfassung des kindl ichen Wortschatzes 
mit erheblichen methodischen Problemen verbunden ist, weil die Ergebnisse 
stark davon abhängen, welches Wortmaterial zur Untersuchung verwendet 
wird. Wie später gezeigt wird , gibt es schon bei Vorschulkindern geschlechter­
spezifische Interessenunterschiede (Kapitel 1 1  ). Es ist zu erwarten, daß diese 
Interessen Einfluß auf den Wortschatz haben. Deshalb ist eine erhebliche 
Abhängigkeit der Messung von Wortschatzunterschieden zwischen den 
Geschlechtern in Abhängigkeit von den Test-ltems einzukalkulieren. 
Von Sprachstorungen scheinen Jungen häufiger betroffen zu sein als Mäd­
chen. Dies stellten u.a. Pringlel Butler! Davie (1966) für Aphasie und Stottern 
fest. Critchley (1970) fand auch bei Dyslexie mehr betroffene Jungen als Mäd­
chen. 
zusammenfassend kann aufgrund der dargestellen Untersuchungen festge­
stellt werden, daß bisher nicht widerlegt ist, daß Mädchen etwas früher spre­
chen lernen. Für die Annahme eines darüber hinausgehenden Sprachentwick­
lungsvorsprungs der Mädchen gibt es jedoch keine eindeutigen Belege, wie 
auch Schoenthal (1985) festgestellt hat. 
6.4.2. Sprachniveau 
Im folgenden soll untersucht werden, ob der von den Jungen nach einer an­
fängl ichen Entwicklungsverzögerung erzielte Ausgleich, den sie zumindest 
nach den Werten deutscher Tests bis zum Schulbeginn erreicht haben, wäh­
rend der Schulzeit erhalten bleibt. Witelson (1979) weist darauf hin, daß sich 
die Differenzen im Sprachniveau im Verlauf der Entwicklung verringern und 
z.T. bis zur Adoleszenz ganz verschwinden, was sie als Beleg für eine eher 
angeborene Verursachung des frühen Leistungsvorsprungs der Mädchen 
interpretiert. Maccoby! Jack/in (1974) haben dagegen Ergebnisse gefunden, 
die nach einer Phase des Gleichstandes ab dem 1 1 ./ 1 2. Lebensjahr während 
der Oberschulzeit wieder einen Vorsprung der Mädchen erkennen lassen 
(Bilden von Analogien, schriftsprachliche Leistungen). 
Betrachtet man in Deutschland gebräuchliche Schultests unter diesem Ge­
sichtspunkt, ergibt sich folgendes Bild: Im Untertest »Wortschatz« des »Allge­
meinen Schulleistungstests für 2. Klassen AST 2« (Rieder 1971, 12) erzielen 
Jungen und Mädchen nahezu identische Mittelwerte. Dieser Untertest ist der 
einzige in der Gesamtbatterie (sechs Untertests), in dem sich keine. Ge­
schlechterdifferenzen zeigen. Der »Allgemeine Schulleistungstest für 4. Klas­
sen AST 4« (Fippinger 1977) enthält einen Untertest »Sprachverständnis«, der 
67 
neben Wortschatzaufgaben Aufgaben zur Überprüfung grammatischer 
Kompetenzen enthält. Dabei erzielten die Mädchen einen höheren Mittelwert 
(nicht signifikant). Der »Kognitive Fähigkeits-Test KFT 4-1 3« (Heller! Gae­
dicke/ Weinläder 1976) umfaßt insgesamt vier Untertests zum Komplex 
»Sprachniveau« : Wortschatz (Oberbegriff bzw. Synonym zu jeweils 5 
vorgegebenen Wörtern finden), Satzergänzungen (ein in einem Satz wegge­
lassenes Wort aus einer Reihe von fünf vorgegebenen Wörtern einfügen), 
Wortklassifikation (zu vorgegebenen Wörtern aus einer Auswahl weiterer 
Wörter das am besten passende heraussuchen). Wortanalogien (zu einem 
Wort eines aus einer Auswahl  herausfinden , das zu dem ersten in gleicher 
Analogie steht wie zwei vorgegebene Wörter zueinander). Über alle Schuljahre 
hinweg ergab sich dabei ein signifikanter Unterschied zugunsten der Jungen 
beim Wortschatztest (Heller! Gaedickel Weinläder 1976, 27). Bei den anderen 
Untertests lagen die Mittelwerte der Mädchen höher (nicht signifikant). 
Über Unterschiede zwischen erwachsenen Frauen und Männern liegen nur 
spärliche, uneinheitliche Befunde vor (vgl .  Bierhoff-Alfermann 1977, 40f). Kimu­
ra (1992) fand zwar bei verbalen Tests durchgängig höhere Mittelwerte der 
Frauen. Nimmt man aber die Effektstärke (Differenz der Verteilungsmittelwerte 
ausgedrückt in Einheiten der Standardabweichung) als Kriterium, ist die 
Annahme einer generellen Überlegenheit nicht zu rechtfertigen: Kimura (a.a. O.) 
berichtet von einer Effektstärke beim »verbalen Schlußfolgern« von 0, 1 7  und 
bei der »verbal fluency« (z.B.  Wörter mit ähnlichem Anfangsbuchstaben 
finden) von 0,22. Sie liegen damit weitab von einem Bereich, den man 
allgemein als bedeutsam ansieht (>0,5). 
Auch für den Bereich des Sprachniveaus über die Phase der Sprachentwick­
lung hinaus muß zusammenfassend festgestellt werden, daß die Uneinheitlich­
keit der Ergebnisse die gesicherte Annahme einer weibl ichen Überlegenheit 
nicht rechtfertigt. Fried (1990, 63) folgert aus einer Reihe vorl iegender Unter­
suchungen, "daß es bezüglich der vielfältigen Aspekte der Sprachkompetenz 
keine durchgängigen Differenzen zwischen den Geschlechtern gibt." Unter­
schiede scheinen aber gesichert zu sein auf der Ebene der »Sprachperfor­
manz«, also im Gesprächsverhalten (Berghout Austin et a/. 1987). Jungen sind 
»akkomodativ", d .h .  sie »behalten die Fäden in der Hand«, bestimmen, wann 
ein Gespräch zu Ende ist usw. Mädchen dagegen gehen vor allem auf ihre Ge­
sprächspartnerinnen ein, verhalten sich also »assimilativ« (vgl .  Block 1983). 
5.5. Weitere kognitive Faktoren 
5.5.1 . Problemlösen 
Geschlechterdifferenzen sind auch bei dem komplexen Phänomen des 
»Problemlösens« untersucht worden. Mit diesem Begriff wird nach der Defini­
tion von Edelmann (1992, 396) "ein Sonderfall des planvollen Handelns" ver­
standen, der durch drei Komponenten gekennzeichnet ist: "( 1 )  unerwünschter 
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Anfangszustand; (2) erwünschter Zielzustand; (3) Barriere, die die Überführung 
des Anfangszustandes in den Zielzustand im Augenblick verhindert". Dieser 
Bereich ist wegen seiner Komplexität empirisch außerordentlich schwer zu 
fassen. "Soweit überhaupt durchgängige Resultate vorhanden sind, weisen 
diese auf eine größere Fähigkeit männlicher Personen hin, starre Haltungen 
(sets) beim Lösen von Problemen aufzugeben oder neue Vorgehensweisen zu 
versuchen und generell mehr feldunabhängig zu sein, d .h .  sich mehr von dem 
Einfluß des Kontextes, in dem sich ein Problem darbietet, befreien zu können" 
(Gage! Berliner 1986, 210). Mit Bezug auf Arbeiten von Maccoby (1966) und 
Lynn (1972) fassen Gage! Berliner (a.a. O.,  21 1) zusammen: "In Situationen, in 
denen ein Risiko eingegangen werden muß, zeigen männl iche Personen mehr 
Neugier und beträchtlich weniger Konservativismus als Frauen." Beides gibt 
ihnen bei Problemlöse-Tests leichte Vorteile. Beim Problemlösen in sozialen 
Situationen dagegen fanden Garail Scheinfeld (1968) Frauen überlegen. 
5.5.2. Konzentration 
Relativ eindeutig sind die Ergebnisse bei Untersuchungen zum Bereich Kon­
zentration. Brickenkamp (1972) fand bei der Normierung des »Test d 2. Auf­
merksamkeits-Belastungs-Test« bei 9- bis 1 9jährigen in allen Teilstichproben 
signifikant höhere Leistungen weibl ichen Versuchspersonen .  Trost (1992) 
berichtet aus dem »besonderen Auswahlverfahren« für Studienplätze in 
Medizin, Tiermedizin und Zahnmedizin ebenfalls von einer Überlegenheit der 
Frauen im Merkfähigkeits- und Konzentrationstest. 
5.5.3. Kognitiver Stil 
Unter »kognitivem Stil« wird die Lösungsart bei kognitive Aufgaben verstan­
den. Wagner (1976) unterscheidet die Pole »kognitive Impulsivität« und 
»kognitive Relexivität«. Dabei versteht sie unter »kognitiver Impulsivität« ein 
"überstürztes, unbesonnenes Vorgehen beim Problemlösen" (a.a.O. ,  1 3) .  Im­
pulsive Individuen machen in Problemlösungsaufgaben viele Fehler und 
benötigen wenig Zeit, während reflexive sich viel Zeit nehmen und wenige 
Fehler machen. Empirische Befunde über Geschlechterdifferenzen im kogni­
tiven Stil sind widersprüchlich (vgl. Wagner 1979, 59). Nimmt man eine Nähe 
von »kognitiver Impulsivität« zur medizinisch definierten Hyperaktivität an (die 
hauptsächlich bei Jungen anzutreffen ist), so wäre eine größere Verbreitung 
auch dieses kognitiven Stils bei männlichen Individuen zu erwarten. Wagner 
(ebda.) fand dafür aber keine Belege: "In zahlreichen sorgfältig geplanten 
Untersuchungen fanden sich keine Geschlechtsunterschiede." 
Diese Aussage bezieht sich auf Untersuchungen, in denen der kognitive Stil 
geschlossen wurde aus dem tatsächlichen Arbeitsverhalten in Tests (meist 
dem »Matching Familiar Figures Test« von Kagan et a/. 1964). Thiel  Keller! 
Binder (1979) prüfen in ihrem Test »Arbeitsverhaltensinventar (AVI)« die 
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Selbsteinschätzung von Schülern und Schülerinnen der Gymnasialen Ober­
stufe. In der Skala »Denkstil (impulsiv - reflexiv)« gibt es dazu ltems wie "Ich 
löse Problemaufgaben oft nur nach dem Gefühl" oder "Manchmal denke ich 
nicht genau genug" (a.a .O. ,  1 0) .  Bei diesen Selbsteinschätzungen fanden die 
Autoren in der Normierungsuntersuchung bei den Schülerinnen mehr Impulsivi­
tät im Denkstil als bei den Männern. 
Eine Zusammenfassung der Ergebnisse aus diesen unterschiedlich angelegten 
Untersuchungen zeigt: Weibliche Individuen arbeiten (mindestens) so reflexiv 
wie männliche; schätzen sich aber impulsiver ein. Als Erklärung für diese Dis­
krepanz könnte ein Konstrukt angenommen werden, daß dem der »Erfolgs­
angst« ähnelt (vgl .  3.3): Ab einem bestimmten Alter scheuen sich Mädchen, 
sich als kompetent darzustellen, weil sie befürchten, daß dies ihre Attraktivität 
beeinträchtigt. Thie// Keller! Binder (1979, 29) schließen jedoch aus ihrem Er­
gebnis direkt auf das tatsächliche Leistungsverhalten, obwohl sie nur die 
Selbsteinschätzung erfaßt haben: "Ebenso ist der Denkstil der weiblichen 
Schüler impulsiver." Diese Verschiebung der Interpretationsebenen ist ein 
anschauliches Beispiel dafür, wie angeblich wissenschaftlich belegte Aus­
sagen über Geschlechterdifferenzen zustande kommen können (vgl .  Kap. 2). 
5.6. Zusammenfassung 
Die zusammengetragenen Ergebnisse über Geschlechterdifferenzen im allge­
meinen kognitiven Bereich können in fünf Punkten zusammengefaßt werden: 
1 .  Es gibt offenbar keine Differenzen in der Höhe der Intelligenz. 
2. Unterschiedliche Intelligenzstrukturen sind ebenfalls nicht eindeutig beleg­
bar. Sollten sie vorhanden sein, sind sie im Bereich visueller Wahrneh­
mungsleistungen am wahrscheinl ichsten (zum Vorteil männl icher Indivi­
duen), nicht jedoch im verbalen Niveau, soweit es sich messen läßt. 
3. Im Bereich der Sprachentwicklung gibt es Hinweise darauf, daß Mädchen 
früher als Jungen das Sprechen lernen. Dieses führt aber offenbar n icht zu 
einem höheren sprachlichen Niveau am Schulanfang. 
4. Beim »allgemeinen Sprachniveau« sind die Ergebnisse zu uneinheitlich, um 
eine höhere weibliche Kompetenz annehmen zu können. 
5. Bei der Art der Problemlösung und beim Arbeitsverhalten kann eine Über­
legenheit weiblicher Individuen in der Konzentrationsleistung angenommen 
werden, nicht jedoch im Bereich einer reflexiven Arbeitsweise. 
In den folgenden Kapiteln soll untersucht werden, ob sich diese weitgehende 
Übereinstimmung der intellektuellen Strukturen auch in vergleichbaren Schul­
erfolgen n iederschlägt. 
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6. Geschlechterdifferenzen im Schulerfolg 
6.1 . Überblick 
Bildung - und damit auch der Schulbesuch - war jahrtausendelang den Män­
nern vorbehalten (vgl .  einen umfassenden Überblick bei Liedtke 1992). Wenn 
überhaupt, dann waren es die »höheren Töchter« , denen eine gewisse 
Bildungsteilhabe zugestanden wurde. Erst in der Reformationszeit (Luther 
1524) und dann von Comenius (1638) in der »Didactica magna« wird 
gefordert, auch den Mädchen den Zugang zu den Schulen zu öffnen. Diesen 
Forderungen ist vielfach widersprochen worden, und erst durch die Einführung 
der allgemeinen Schulpflicht um 1 800 wurde wenigstens das Recht der 
Mädchen auf eine »Elementarbildung« gesichert. 
Die erste Generation der Frauenbewegung in Deutschland in der zweiten Hälf­
te des 1 9. Jahrhunderts war davon überzeugt, daß Selbständigkeit und Mün­
digkeit der Frauen nur über das Recht auf gleiche Bildung für Mädchen und 
Jungen erreicht werden konnte (vgl .  Nave-Herz 1982). Jahrzehntelang erfolg­
los bemühte sich der Deutsche Frauenverein in Petitionen um eine Anerken­
nung dieses Rechtes. 1 896 legten die ersten 6 Frauen in Berlin als Externe die 
Abiturprüfung ab. Das Immatrikulationsrecht wurde ihnen erstmals in Baden im 
Jahre 1 900 zugestanden, in Preußen 1 908, gleichzeitig mit dem Recht, eine 
dem Rang der Jungenbildung entsprechende Ausbildung in Sekundarstufen­
schulen zu erwerben (vgl. Zinnecker 1978, 50). Dieses Recht blieb aber zu­
nächst nur nominell, weil  ein ausgebautes Mädchenschulwesen fehlte und die 
Koedukation (im weiterführenden Schulwesen) verboten war. Erst in der Wei­
marer Republik wurde sie im Rahmen von Reformschulen zugelassen und in 
einigen »Knabenschulen« wenigstens geduldet, wenn eine höhere Mädchen­
schule nicht in der Nähe war (vg l .  Brehmer 1992). Einen erneuten Rückschlag 
erl itten Bestrebungen nach gleicher Bildung für beide Geschlechter durch die 
Nationalsozialisten, die sogar den Anteil weiblicher Studierender an den Uni­
versitäten auf 1 0  % beschränken wollten (was ihnen al lerdings praktisch nicht 
gelang). Erst die Einführung der Koedukation in allen deutschen Ländern in 
den 60er Jahren schaffte endgültig die formalen Voraussetzungen für das 
Recht auf gleiche Bildung. 
Mißt man den Erfolg einer Gruppe im Schulsystem an den Zeugniszensuren 
und der Zahl höher qualifizierender Abschlüsse, dann sind die Mädchen auf 
allen Ebenen die erfolgreichere Gruppe. Diese Feststellung trifft nicht nur für 
Deutschland und für unsere Zeit zu. Sie ist seit Jahrzehnten auch in den Ver­
einigten Staaten belegt, u.a. von Searsl Feldman (1966) für die Primary 
Schools, von Co/eman (1961) für High Schools und von Summerski/11 Darling 
(1954) für das College. 
In Deutschland fand Kemmler (1970, 79) in ihrer Untersuchung von Schülerin­
nen und Schülern aus 3. Grundschulklassen, daß Mädchen die besseren 
Zeugnisnoten bekommen: "Bei 1 3  Noten gibt es drei sehr signifikante und eine 
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signifikante Unterscheidung zugunsten der Mädchen."  In einer neueren Unter­
suchung fanden Brücknerl Häring/ Kunkel (1987) dies für die - in Niedersach­
sen flächendeckend eingeführte - Orientierungsstufe bestätigt. 
Der Anteil der Jungen an der Schülerschaft der Sonderschulen betrug 1 990 ca. 
2/3, sowohl in den alten Ländern der Bundesrepublik als auch in der ehemali­
gen DDR (Max-Planck-Institut für Bildungsforschung 1994, 350). 
In den Grundschulen ist unter den nicht versetzten Schülern der Anteil der 
Jungen stets größer als der der Mädchen (am Beispiel NRW: Max-Planck-Insti­
tut für Bildungsforschung 1994, 332f). Wie die »Statistik der allgemeinbilden­
den Schulen in Niedersachsen« (Stand: Schuljahr 1991192, 76) ausweist, trifft 
dies auch für al le Schulformen der Sekundarstufen zu. 
Diesem traditionell guten Abschneiden der Mädchen in den Grundschulen ent­
sprachen aber lange Zeit nicht die weiteren Schullaufbahnen. Zwar besuchten 
"seit jeher vergleichsweise mehr Mädchen die Realschule" (Max-Planck-Institut 
für Bildungsforschung 1994, 472), woran sich bis heute nichts geändert hat. 
Aber in den Gymnasien waren sie unterrepräsentiert, woraus sich dann ergibt, 
daß sie in den damaligen »Volksschulen« überrepräsentiert waren. 1 960 stell­
ten Mädchen an der Schülerschaft der Oberstufe des Gymnasiums nur einen 
Anteil von 36%. Zur Zeit der Bildungsreform galt die »katholische Arbeitertoch­
ter vom lande« als der Prototyp bildungsbenachtei ligter junger Menschen: 
Wie der »Bi ldungsbericht« des Max-Planck-Instituts für Bildungsforschung 
(1994) ausweist, hat sich die Situation an den Gymnasien i nzwischen grundle­
gend geändert: Heute stellen Mädchen nicht nur in der Schülerschaft der Gym­
nasien die Mehrheit (a.a. O., 279), sondern auch unter den Abiturienten (a.a. O., 
644) . Das Geschlechterverhältnis an den Realschulen ist gleich geblieben, 
während die Mädchen in den Hauptschulen inzwischen in der M inderzahl sind 
(a.a. O., 446). Daraus kann geschlossen werden, daß sich bei den Mädchen 
eine Verschiebung »nach oben« in den schulischen Bildungsgängen vol lzogen 
hat: Die Mädchen haben nicht nur ihre Benachteiligung überwunden, sondern 
sie haben die Jungen überrundet und besuchen im Durchschnitt inzwischen die 
anspruchsvolleren Schulformen ,  erzielen die höherwertigen Abschlüsse und 
dies sogar in kürzerer Zeit, weil  die Wiederholerquote bei ihnen geringer ist. 
6.2. Erwartungswldrige Schullelstungen 
Geht man davon aus, daß das allgemeine intellektuelle Niveau bei männlichen 
und weiblichen Individuen im Durchschnitt gleich (vgl .  5. 1 )  und daß Intelligenz 
ein guter Indikator für den Schulerfolg ist, dann belegt der Schulerfolg der 
Mädchen, daß zumindest unter den gegenwärtigen gesellschaftlichen 
Verhältnissen Mädchen mehr aus ihren Möglichkeiten machen. Diese 
Folgerung wird gestützt durch zahlreiche Untersuchungen aus der Forschung 
zum Konstrukt »erwartungswidrige Schulleistungen« . Unter erwartungswidrig 
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leistungsstarken Schülerinnen (»overachiever«) sind solche zu verstehen, 
"deren tatsächliches Leistungsverhalten erheblich über dem gemessenen intel­
lektuellen Niveau l iegt" (Zinnecker 1978, 1 18), unter erwartungswidrig lei­
stungsschwachen entsprechend solche, die hinter den aufgrund der gemesse­
nen Intelligenz zu erwartenden Leistungen erheblich zurückbleiben. 
In verschiedenen Ländern und von der Grundschule bis zur Universität (u.a. 
Annesley et al. 1970; Duff/ Siegel 1969; Shawl McCuen 1960) sind Belege 
dafür gefunden worden, daß Jungen unter den »underachievern« ,  Mädchen un­
ter den »overachievern« überrepräsentiert sind. Auf Grund verschiedener Un­
tersuchungen wird das Zahlenverhältnis bei den »underachievern« von 2: 1 zu 
Lasten der Jungen geschätzt (vgl. auch Helfenbein 1968; Wahl 1975). 
Eine Überrepräsentation der Jungen in der Gruppe der »underachiever« fand 
auch Kemmler (1970). Ihre Untersuchung der Begabungsstruktur von Kindern, 
die in der 3, Klasse zu den Leistungsextremgruppen gehören, kann zudem 
Hinweise darauf geben, welche internen Faktoren es den Mädchen ermögli­
chen, mehr aus ihrem Potential zu machen. Sie untersuchte besonders erfolg­
reiche und besonders erfolglose Kinder mit insgesamt 21 Einzeltests. Die er­
folgreichen Kinder zeigten keine Geschlechterdifferenzen in Bezug auf die In­
telligenzhöhe, wohl aber in Bezug auf die Struktur. Kemmler (a.a. O., 83) fand 
bei den »guten« Jungen im Vergleich zu den »guten« Mädchen: "sehr gute Re­
chenleistung, ein breites Wissen, . . .  umfassende Orientierung im anschau­
lichen Bereich, . .. Originalität, .. . einen speziellen Rechtschreib- und einen 
umschriebenen Schließungs-Faktor'' (Feldunabhängigkeit). Die »guten« 
Mädchen "zeichnen sich vor allem durch Genauigkeit, Ordnungssinn, 
Konzentration, Schnelligkeit und Anpassung sowie Betonung der eigentlichen 
Schulleistung aus" (ebda.). Rank (1962) kam zu ähnl ichen Ergebnissen für die 
8. Volks- und Oberschulklassen. 
Die von Kemmler (1970) untersuchte Gruppe der schulleistungsschwachen 
Kinder war von den Lehrkräften für die Untersuchung ausgewählt worden und 
bestand mehrheitlich aus Jungen (57 %). Nimmt man eine Gleichverteilung der 
Intelligenzhöhe zwischen den Geschlechtern an, so war eine im Durchschnitt 
höhere Intelligenz der schulleistungsschwachen Jungen zu erwarten. Dies fand 
Kemmler bestätigt. Die Unterschiede in der Intel l igenzstruktur "betreffen vor 
allen Dingen die Sprach- und Raumerfassungsfaktoren. Es scheint fast, daß für 
die Jungen die sprachlichen und für die Mädchen die praktisch-anschaulichen 
Leistungen problematischer sind" (a.a.O., 87). Insgesamt folgert Kemmler 
(a.a. O., 89), daß die schlulleistungsschwachen Jungen eine inhomogene 
Gruppe mit besonders vielen »Underachievern« sind. Als Erklärung aufgrund 
eines weiteren Ergebnisses, daß diese Jungen in den schulleistungsnahen 
Testaufgaben bessere Leistungen zeigten als die Mädchen und dennoch 
Schulversager waren, folgert sie vier mögliche Ursachen :  "umschriebene 
Rechtschreibschwäche, mangelnde Arbeitshaltung, möglicherweise 
Entwicklungsunausgeglichenheiten und 'Neurotizismus"' (ebda.). 
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Kemmler (a.a. O.) belegt in ihrer Arbeit, daß der Rechtschreibleistung bei der 
Gesamteinschätzung der Leistung von Grundschulkindern eine überragende 
Bedeutung zukommt. Da Jungen im Durchschn itt die schlechteren Recht­
schreiber sind (vgl .  Kapitel 8), ist der Zusammenhang zwischen Rechtschreib­
leistung und erwartungswidrigen Schulleistungen einleuchtend. 
Daß Jungen in ihrer Gesamtheit eher zu Neurotizismus neigen als Mädchen, 
kann inzwischen als widerlegt gelten (vg l .  Kapitel 3). Da sich der Neurotizis­
mus bei ihnen aber eher in Verhaltensauffälligkeiten ausdrückt als bei Mäd­
chen, kommt auch dieser Überlegung Kemm/ers Plausibilität zu. Die insgesamt 
bessere Arbeitshaltung der M.ädchen ist ebenfalls nachweisbar (vgl .  Kapitel 3 
und 5.5.2), wenn man es z.B. mit Konzentrationsfähigkeit und Anstrengungsbe­
reitschaft operationalisiert. Das Konstrukt der »Entwicklungsunausge­
gl ichenheit« ist dagegen schwierig zu operational isieren und deshalb auch 
schwierig nachzuweisen. 
In die Richtung der von Kemmler (a.a. O.) zur Erklärung herangezogenen Be­
reiche des Arbeits- und Sozialverhaltens zielt auch die I nterpretation von Zin­
necker (1978, 127) für die ungleich höhere Zahl weiblicher »Overachiever« , der 
"die Wertschätzung des weiblichen Sozialcharakters durch die Schule und die 
Wertschätzung der Schule durch die Schülerinnen als sich wechselseitig stüt­
zender Handlungs-, Einstellungs- und Wahrnehmungszirkel" beschreibt. Die 
besondere Wertschätzung, .die weibl iche Arbeitshaltung und weibl iches Sozial­
verhalten von Lehrpersonen erfahren, belegt er mit einer Vielzahl von Untersu­
chungen aus verschiedenen Ländern von 1 91 5-1 968 (s. auch Bol/et! Bartram 
1977; vgl .  3.3) .  In d ieser Sichtweise erleichtern die Mädchen den Lehrperso­
nen durch ihr spezifisches Verhalten die Arbeit und werden von diesen dafür 
belohnt. Das eher unangepaßte Verhalten der Jungen wird von lehrenden als 
Erschwernis erlebt und infolge dessen bestraft. Dadurch gelangen die Mäd­
chen zwar in der Schule zu größeren Erfolgen, werden aber auch in ihrem Rol­
lenverhalten verstärkt. 
Einschränkend zu diesen Ergebnissen und Folgerungen muß allerdings be­
rücksichtigt werden, daß das Konzept der »erwartungswidrigen Schulleistun­
gen« eine hohe Korrelation zwischen (im Test gemessener) Intelligenz und 
Schulleistung zur Grundlage hat. Dieses Konzept ist nicht unumstritten. 
Schwarzer/ Schwarzer (1978) weisen darauf hin, daß diese Korrelation erheb­
lich niedriger ist, als in der Alltagstheorie angenommen, und daß das 
»Underachiever-overachiever-Konzept» deshalb ein Artefakt ist. 
6.3. Zusammenfassung und Diskussion 
Faßt man die dargestellten Ergebnisse zusammen, so ergibt sich folgendes 
Bild: Mädchen haben schon in der Grundschule insgesamt die besseren Zen­
suren und müssen seltener eine Klasse wiederholen. In der Schülerschaft der 
Sonderschulen sind sie unterrepräsentiert. Nach der Grundschule ist die Zahl 
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der Mädchen, die in Realschulen und in Gymnasien überwechseln, höher als 
die Zahl der Jungen. Mehr Mädchen als Jungen machen Abitur, und sie 
machen dies mit einem besseren Notendurchschnitt als die Jungen. 
Im Bericht der »Arbeitsgruppe Bildungsbericht« des Max-Planck-Instituts für 
Bildungsforschung (1994) wird aber auch darauf hingewiesen, daß damit die 
Bildungsbenachteil igung des weibl ichen Geschlechts noch nicht aufgehoben 
ist: "Die Selektionsschwelle hat sich zum Studium und zur Berufsausbildung 
verschoben" (a.a.O. ,  279). Trotz ihrer Überlegenheit im Schulsystem ist ihnen 
der Durchbruch zu einer Gleichstellung in der Gesellschaft nicht gelungen. Vor 
allem an ihrer Unterrepäsentation in Führungspositionen hat sich nicht viel ge­
ändert oder anders ausgedrückt: Männlichen Individuen schadet ihr insgesamt 
schlechteres Abschneiden in der Schule nicht bei der Behauptung ihrer Füh­
rungsposition im nachschulischen Leben. 
Wie sich der Anteil der Frauen mit steigender Qualifikationsstufe verdünnt, 
wird besonders deutlich im universitären Bereich, dem zudem noch eine be­
sondere Nähe zum schulischen Bereich zukommt: Wie oben ausgeführt, ma­
chen mehr Mädchen als Jungen Abitur. Ihr Anteil an der Gesamtheit der Studi­
enanfänger macht aber nur 40 % aus. In der DDR war das Verhältnis der 
Geschlechter an der Studentenschaft ausgeglichen. Hier zeigt sich aber eine -
negative - Anpassung an die westlichen Verhältnisse: Im Abiturientenjahrgang 
1 990 wollten in den neuen Ländern noch fast genauso viele Frauen wie 
Männer studieren (78 % Frauen, 79 % Männer). Zum Vergleich: In den alten 
Ländern betrug die Quote der Frauen 72 % (bei den Männern 83 %). Bereits 
1 991 ging der Anteil der Frauen in den neuen Ländern deutlich auf 69 % 
zurück (Bundesministerium für Bildung und Wissenschaft (1993). 
Sind die Frauen also schon am Anteil der Studierenden unterrepräsentiert, so 
sinkt ihr Anteil bei den Promotionen weiter auf nur noch 27 %, bei den 
Habilitationen sogar auf 1 8  %, und unter der Professorenschaft stellen Frauen 
gerade noch einen Anteil von 5 % (Zahlen aus dem Jahre 1 990, siehe Max­
Planck-Institut für Bildungsforschung 1994, 645). 
In  der öffentlichen Diskussion über die Ursachen mangelnder Gleichstellung 
von Frauen in Beruf und Gesellschaft wird häufig die eingeschränkte Berufs­
orientierung der Mädchen mit ihrem geringen Interesse an naturwis­
senschaftlich-technischen Berufen herangezogen. Wie die in Kapitel 4 
zusammengetragenen Untersuchungsergebnisse belegen, ist ein signifikant 
geringeres Interesse der Mädchen nicht global auf den mathematisch­
naturwissenschaftlich-technischen Bereich zu beziehen: Die Biologie ist sogar 
eher als »Mädchendomäne« zu betrachten ,  und auch im Bereich der Chemie 
sind die Unterschiede - festgemacht an der Leistungskurswahl in der 
Gymnasialen Oberstufe - wesentlich geringer als z.B. in der Physik. Für die 
nicht-akademischen Berufe gilt allerdings nach wie vor, daß die Mädchen die 
technischen Fertigungsberufe meiden. 
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Diese Faktoren können aber n icht - zumindest nicht ausschließlich - für die 
mangelnde Gleichstellung von Frauen in der Gesellschaft als Begründung her­
angezogen werden: Wenn dies zuträfe, müßten die in Führungspositionen an­
zutreffenden Männer zumindest zu einem großen Teil aus technischen Berufen 
stammen. Dies wird niemand behaupten wollen. Die o.g. Zahlen aus dem 
Hochschulbereich belegen zudem, daß Frauen mehrheitlich in den Berufs- und 
Studienbereichen, die sie wählen, von sich aus keine weitere Qual ifikation initi­
ieren. Könnte man den geringen Anteil von Frauen an der Professorenschaft 
noch auf mangelnde Berücksichtigung von Bewerbungen (durch die herr­
schenden Männer) interpretieren, so muß doch berücksichtigt werden, daß un­
ter den Wissenschaftlerinnen, die die allgemein übliche Voraussetzung für eine 
Hochschullehrerstelle - die Habilitation - erwerben, nur 1 :9 .zu Lasten der Frau­
en beträgt. Die Ursache dafür ist eher in der primär auf die Familie ausgerich­
teten Lebensplanung von Mädchen und Frauen zu sehen als in der Wahl des 
»falschen« Studienfaches. 
Im nicht-akademischen Bereich finden diese Zahlen ihre Entsprechung in den 
Zahlen über absolvierte berufliche Weiterbi ldung: In einer Repräsentativbe­
fragung von fast 20.000 Personen fand Kuwan (1992), daß sich insgesamt 1 7  
% der Frauen an beruflichen Weiterbi ldungsmaßnahmen betei l igten, dagegen 
25 % der Männer. Daß dieses Mißverhältnis im Zusammenhang mit der eher 
famil ienorientierten Lebensplanung von Frauen zu sehen ist, wird dadurch be­
legt, daß sich die Geschlechterdifferenzen be.i den Vollerwerbstätigen ausglei­
chen (28 % Frauen, 29 % Männer). Eine geringere Fortbildungsmotivation der 
Frauen kann nicht als Ursache angenommen werden; denn bei den allge­
meinbildenden Fortbildungen stellen die Frauen mit 23 % (gegenüber 2 1  % bei 
den Männern) sogar die Mehrheit 
Zum einen ist die unterprivi legierte Stellung von Frauen im Berufsleben also 
darauf zurückzuführen, daß sie selbst ihre Lebensplanung weniger auf 
»Karriere« als auf »Familie« abstellen. Zum anderen haben sie aber wahr­
scheinlich auch dort, wo sie sich um eine Verwirklichung im Beruf bemühen, 
weniger Chancen. Zur Untersuchung der Ursachen dafür kann an Zinneckers 
( 1 978) Überlegungen angeknüpft werden, wonach gerade die Persönlichkeits­
merkmale, die den Mädchen in der Schule zu Erfolg verhelfen (und deshalb 
verstärkt werden), ihnen im Berufsleben den Aufstieg erschweren: ihre größere 
Angepaßtheit, die zu Lasten der Ausbildung von Durchsetzungsfähigkeit und 
Kreativität geht. "Der enge Leistungsbegriff läßt kaum zu, daß im Unterricht 
Persönlichkeitsdimensionen angesprochen werden, die den Schülerinnen indi­
viduierende Entwicklungsanstrengungen abverlangen" (Zinnecker, a.a. 0., 
225), die unabdingbar für berufl ichen und gesellschaftlichen Erfolg sind. 
Fragen der Erklärung des unterschiedlichen Schulerfolgs von Jungen und 
Mädchen werden in Kapitel 1 0- 1 2  ausführlicher behandelt werden. Zuvor sol­
len allerdings die Leistungsdifferenzen zwischen den Geschlechtern im ma­
thematisch-naturwissenschaftlich-technischen und im Schriftsprachbereich nä­
her untersucht werden. 
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7. Geschlechterdifferenzen in mathematischen, 
naturwissenschaftlichen und technischen Leistungen 
Im mathematisch-naturwissenschaftlich-technischen Leistungsbereich wird in 
der Al ltagstheorie männl ichen Individuen mehr Kompenz und Interesse zuge­
schrieben. Wie in Kapitel 4 gezeigt werden konnte, ist diese Einschätzung in 
Bezug auf die Interessen zu global: Als eindeutig von Jungen bevorzugt kön­
nen nur Physik, Informatik und Technik angesehen werden. In den intelellektu­
ellen Voraussetzungen für Leistungen in diesem Feld sind Geschlechterdiffe­
renzen nicht als gesichert anzusehen (vgl .  Kap. 5). In diesem Kapitel soll 
untersucht werden, ob Leistungsdifferenzen wissenschaftlich belegbar sind . 
Al lerdings liegt für einen Leistungsvergleich zwischen den Geschlechtern nur 
für den mathematischen Bereich hinreichendes Material vor. Mathematik ist im 
Gegensatz zu den anderen hier genannten Gegenständen von Schulbeginn an 
Unterrichtsfach, so daß über die gesamte Schulzeit Leistungseinschätzungen 
von Lehrpersonen und Zensuren vorliegen. Außerdem gibt es viele standar­
disierte Mathematik-Tests, die eine Absicherung von Aussagen erlauben. 
Im folgenden werden deshalb zunächst exemplarisch für das Gesamtfeld aus­
gewählte Untersuchungen über Leistungsdifferenzen in Mathematik dargestellt. 
Dabei ist zu prüfen, ob und - wenn ja - in welchem Umfang, in welchen 
Altersgruppen und in welchen Teilgebieten die Annahmen der Al ltagstheorie 
über eine männliche Überlegenheit bestätigt werden können. Dabei wird die 
Darstellung gegliedert in einen Vergleich der Zeugniszensuren in Mathematik, 
des an Mathematik gezeigten Interesses, der Leistungen in normierten Tests 
und der Leistungsentwicklung. Abschl ießend wird die Rolle untersucht, die der 
Mathematikunterricht selbst bei möglichen Geschlechterdifferenzen spielt. Im 
Anschluß daran wird für die Bereiche »Naturwissenschaft« und »Technik« 
überprüft, welche Aussagen über eine männliche Überlegenheit durch fundierte 
Untersuchungen belegbar sind. Dabei wird z.T. auf die bereits in Kapitel 4 dar­
gestellten Untersuchungen zurückgegriffen. 
7.1 . Leistungsdifferenzen im Bereich der Mathematik 
7.1 .1 . Zeugniszensuren 
Beurteilt man die Fähigkeiten auf Grund der Schulnoten, muß die Annahme 
einer männlichen Überlegenheit zurückgewiesen werden: In einer Reihe von 
Erhebungen wurden gleich gute bzw. schlechte Noten bei Mädchen und 
Jungen gefunden (Ferdinand 1978; Hannover/ Scholz/ Laabs 1992), in anderen 
sogar bessere Zensuren der Mädchen (Knoche 1969, Amelang Nagt 1970). 
Brücknerl Häring/ Kunkel (1987) fanden in der 6. Klasse der Orientierungsstufe 
(im Erhebungsgebiet Niedersachsen flächendeckend eingeführt) sowohl bei 
den schriftlichen Klassenarbeiten als auch bei den Zeugniszensuren leichte 
Vorsprünge der Mädchen. Von einem seit den 60er Jahren steigenden Unter­
schied in den Mathematiknoten zugunsten der Mädchen in der ehemaligen 
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DDR berichtet Nowotny (1991) auf Grund repräsentativer Erhebungen. In ei­
nem Forschungsüberblick aus dem anglo-amerikanischen Raum (Kimball 
1989) findet sich nur eine Untersuchung, in der die Jungen bessere Mathema­
tikzensuren aufwiesen, dagegen 1 2, in denen die Mädchen signifikant bessere 
Noten erhielten, während in 6 Studien keine bedeutsamen Unterschiede fest­
stellbar waren. Gage/ Berliner (1986) kommen in ihrem Überblick über die For­
schungslage zu dem zusammenfassenden Ergebnis: Mädchen erhalten in allen 
Fächern (auch in Mathematik) beinahe ausnahmslos bessere Noten als Jun­
gen, besonders in der Grundschulzeit. Diese Überlegenheit verringert sich in 
der Sekundarstufe II . Insgesamt kann außerdem gesagt werden, daß die 
Schul leistungen der Mädchen beständiger sind als die der Jungen. 
Nun könnte es sein, daß die Einschätzung, Mädchen seien in Mathematik lei­
stungschwächer als Jungen, darauf zurückzuführen ist, daß sie bei den in Ma­
thematik leistungsschwachen Kindern überrepräsentiert sind. Eine neuere 
deutsche Untersuchung zu diesem Problem hat Klauer (1992) vorgelegt. Er un­
tersuchte an einer Aachener Stichprobe (Repräsentativauswahl ,  546 Kinder 
aus 26 3. Klassen) die geschlechtsabhängige Verteilung von Teilleistungs­
schwächen und ermittelte dazu mit dem »Allgemeinen Schulleistungstest 3« 
(Fippinger 1970) die Deutsch- und Mathematikleistungen. Er wertete die Daten 
mit seinem "zwei-Fehler-kontrollierten Modell zur Diagnostik von Teilleistungs­
schwächen" (K/auer 1 990) aus. Dabei fand er Teilleistungsschwächen in Ma­
thematik bei 4,4 % der Kinder. Geschlechterdifferenzen zu Lasten der Mäd­
chen waren nur tendenziell feststel lbar. "Verwendet man jedoch die Mathema­
tiknote als Kriterium, so wird der Geschlechtsunterschied zu Lasten der Mäd­
chen in Mathematik prägnanter, al lerdings durch Überschätzung der Anzahl der 
Mädchen und Unterschätzung der Anzahl der Jungen mit Rechenschwie­
rigkeiten. Das gibt Anlaß zur Überlegung, ob Geschlechtsrollen-Stereotypien 
auch auf Seiten der Lehrkräfte zur unterschiedl ichen mathematischen Entwick­
lung von Mädchen und Jungen beitragen ." (Klauer 1 992, 48). 
Dieser von Klauer (1992) gefundenen Tendenz, zumindest bei den Leistungs­
sehwachen die Mädchen strenger zu beurteilen als die Jungen, stehen jedoch 
gegenläufige Ergebnisse gegenüber. Brücknerl Häring/ Kunkel (1987) vergli­
chen die Zensuren der schriftlichen Klassenarbeiten mit den Zeugniszensuren 
und stellten fest, daß Mädchen im Zeugnis gleich oder besser benotet werden, 
als es die schriftlichen Arbeiten erwarten lassen, während die Zeugniszensuren 
der Jungen gleich oder schlechter sind, als auf Grund der schriftlichen Arbeiten 
zu vermuten wäre: Bei den Mädchen wurde ab-, bei den Jungen aufgerundet. 
Baumerl (1992) fand in der 7. Klasse eine Tendenz zur »Leistungshomoge­
nisierung« ,  d.h.  Mädchen und Jungen wurden generell in dem Fach strenger 
beurteilt, in denen sie die besseren Leistungen erbrachten. Auf diese Weise 
kam bei Mädchen ein Bonus in Mathematik zustande. Tiedemannl Faber 
(1994a) fanden dies für das Grundschulalter nicht bestätigt. 
Diese Befunde zeigen - zumindest - ein »Patt« auf, was die schulische Beur­
teilung der mathematischen Leistungen durch Zensuren anbetrifft. Diese Be-
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wertung ließe sich sogar noch zugunsten der Mädchen verschieben, wenn man 
die Ergebnisse von Klauer (1992; s.o.) einbezieht, wonach Lehrkräfte bei der 
Zensurengebung dazu neigen, Schwächen bei Jungen eher unter- und bei 
Mädchen eher überzubewerten. 
7 .1 .2. Gezeigtes Interesse 
Dieses für Mädchen eher positive Bild verändert sich jedoch, wenn man die In­
tensität heranzieht, mit der sich die Geschlechter mit dem Gegenstand 
»Mathematik« beschäftigen. Einige Zahlen sollen dies belegen: Von den 1 .300 
Jugendlichen, die sich im Jahre 1 993 am »Bundeswettbewerb Mathematik« 
beteiligten, waren nur 2 1 7  {= 1 6,7  %; s. Anm. 7. 1 )  Mädchen. Unter den 1 3  
Bundessiegern befand sich ein Mädchen {7,7 %) {vgl .  Bundesministerium für 
Bildung und Wissenschaft 1994). Von den Teilnehmern an der »Olympiade 
Junger Mathematiker« {in der ehemaligen DDR) waren nur etwa 1 0  % weiblich 
(Nietsch 1990, 1 62). Nur zwischen 20 - 30 % derer, die in der Gymnasialen 
Oberstufe Mathematik als Leistungskurs wählen, sind weiblichen Geschlechts. 
Die Zahl der Mädchen mit dieser Wahl liegt in reinen Mädchenschulen zwar 
höher, aber nur ungefähr um 1 0  %. Dagegen wählen 49 % der männlichen 
Schüler Mathematik als Leistungskurs {alle Zahlen aus: BMBW­
Zwischenbericht der HIS-Untersuchung 1990). Diese geringe Neigung, sich 
intensiver mit Mathematik zu beschäftigen, setzt sich bei der Berufs- und 
Studienwahl fort {vgl .  4.3.2). 
Zwischen den bisher referierten Fakten wird eine Diskrepanz erkennbar. Wenn 
Mädchen, obwohl sie teilweise von Lehrpersonen strenger bewertet werden, 
gleich gute oder bessere Zensuren erhalten, läßt dies eher auf eine Überle­
genheit schließen (vgl .  7 . 1 . 1 ). Wenn sie sich aber nur in sehr geringem 
Umfang freiwillig und auf höherem Niveau mit dem Gegenstand beschäftigen 
wollen, könnte dies auf mangelndes Interesse zurückgeführt werden. Wenn 
mathematisches Interesse im allgemeinen Bewußtsein nicht zum Rollenbild 
der Frau paßt, könnte es in dem Maße nachlassen, in dem die gesell­
schaftlichen Rollenvorstellungen von den Mädchen übernommen werden (Fox 
et al. 1979; Fennema 1982). Das Konstrukt »Erfolgsangst« von Frauen (vg l .  
3.3) wird möglicherweise gerade in den Bereichen besonders wirksam, d ie von 
der Gesellschaft als »unweiblich« angesehen werden. {Fragen nach interes­
senhemmenden Faktoren im Mathematikunterricht wird in Abschnit 7. 1 .4 .  
nachgegangen.) Wenn sich aber die Interessen anders organisieren, läßt auch 
die Leistung nach, wie auch aus Ergebnissen von Hilton! Berg/und (1974) ab­
gelesen werden kann, die eine Parallelität der Unterschiede in den mathema­
tischen Fähigkeiten mit zunehmender Interessenspezialisierung feststellten. 
Mangelnde Bereitschaft zur freiwil l igen Auseinandersetzung mit mathemati­
schen Problemen auf hohem Niveau könnte aber auch ein Hinweis auf eher 
geringere Fähigkeiten im mathematischen Bereich sein, die sich zwar nicht in 
den Schulzensuren niederschlagen, weil sie durch gute Arbeitshaltung kom-
79 
pensiert werden. Den Mädchen selbst könnte aber bewußt sein ,  daß in diesem 
Bereich nicht ihre Stärken liegen, und sie deshalb zu Studien- und Berufsrich­
tungen tendieren lassen, in denen mathematische Fähigkeiten nicht gebraucht 
werden. Diese Frage wird im nächsten Abschnitt untersucht. 
7.1 .3. Testleistungen 
Eine Antwort auf die Frage nach eventuell vorhandenen Fähigkeitsunterschie­
den kann nur gefunden werden, wenn man die Leistungen der Geschlechter 
bei mathematischen Aufgaben direkt vergleichen kann. Aufgrund älterer Unter­
suchungen wurde folgendes Bild gezeichnet: Bei den mathematischen 
Leistungen zeigen sich Unterschiede zu Gunsten der Jungen erst am Ende der 
Grundschulzeit. Von da ab nehmen sie bis ins Erwachsenenalter zu (Maccoby 
1966; Fennema 1974). Schildkamp-Kundiger (1974) fand Unterschiede 
besonders ausgeprägt in der Gymnasialen Oberstufe. In neueren Untersu­
chungen wurde eine männl iche Überlegenheit dagegen gar nicht mehr 
(Fennema 1982) oder allenfalls gering ausgeprägt vorgefunden (Hyde 1981). 
-------- " .-Waelbroecl<.\(1992) hat eine umfassende Metaanalyse von 391 Untersuchun-
°'gen-über-Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern vorgelegt, die 
mit Eignungs- und Leistungstests durchgeführt wurden. Die analysierten Studi­
en stammen aus den Jahren 1 965 � 1 991 . Erhebungsgebiet waren die alten 
Länder der Bundesrepublik Deutschland. In die Auswertung gingen Daten von 
Versuchspersonen im Alter von 6 - 30 Jahren ein. Dabei wurden Ergebnisse 
von 292.974 Versuchspersonen einbezogen. Die wichtigsten Ergebnisse aus 
diesen Studien sind (vgl .  a.a.O„ 1 02f): 
• Über alle Versuchspersonen berechnet fand man "einen homogenen, klei­
nen bis mittelgroßen allgemeinen Leistungsunterschied bei Mathematiktests 
zwischen den Geschlechtern zugunsten der männl ichen Probanden" 
(a.a.O„ 1 02) bei einer mittleren Effektstärke von 0,38, d.h.  "nahezu 65 % 
der männl ichen Probanden erreichen eine höhere Punktzahl - gemessen an 
der Durchschnittspunktzahl der weiblichen Probanden" (ebda.) . 
• Die Differenzen sind bei Aufgabenarten mit reinen Zahlenangaben (Grund­
rechenarten, Zahlenreihen) nicht mehr signifkant. Die bedeutsame 
(männl iche) Überlegenheit zeigt sich nur bei Textaufgaben. 
• Der Leistungsunterschied steigt mit dem Lebensalter an: Während der Mit­
telwert der Effektstärken bei den 5-1 1jährigen nur 0, 1 4  beträgt, steigt er bei 
den 1 1 - 14jährigen auf 0,23 an, in der Altersgruppe von 1 4- 16  Jahren auf 
0,37. Bei den 1 6-30jährigen erreicht er mit 0,51 den höchsten Wert, der 
auch bei den über 60jährigen erhalten bleibt (Waerorock 1992, 68). 
• Der "säkulare Trend" (a.a.O. ,  1 03), wonach die männl iche Überlegenheit in 
den letzten Jahren abgenommen hat, konnte nicht bestätigt werden. 
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1 / Bei der Erklärifri'g der z.T. von anderen Studien abweichenden Ergebnisse 
räumt Wae/broeck ein, daß die in ihrer Metaanalyse zusammengefaßten Be­
funde fast ausschließlich mit »Speed-Tests« erhoben wurden, also unter Zeit­
begrenzung. Dagegen gibt es Hinweise (u.a. Goldstein et al. 1990; Wieczerko­
wsky! Jansen 1990), daß sich bei reinen »Power-Test«, wenn also die Zeit für 
die Testbearbeitung nicht begrenzt ist, keine oder nur geringe Leistungsunter­
schiede finden lassen. Dem entspricht auch das Ergebnis von Stern (1993), 
wonach die Jungen den Mädchen nur in der Variable »Lösungszeit« überlegen 
sind, nicht jedoch bei der Lösungsgenauigkeit. Hinweise auf unterschiedliche 
Lösungsstrategien der Geschlechter, die diese Unterschiede erklären können, 
fanden Metz-Gockel et al. (1991) mit Hilfe von Videoaufzeichnungen aus dem 
Mathematikunterricht: Mädchen versuchen zunächst die Aufgabenstruktur zu 
erfassen, während Jungen mehr nach dem »trial and error«-Prinzip schnellere 
Lösungsversuche machen. 
Ein weiteres Problem ergibt sich aus dem von Waerbroeck bearbeiteten Da­
tenmaterial für die Verallgemeinerung auf das Gesamtkonstrukt »mathemati­
sche Fähigkeiten«:  In den seit 1 965 überwiegend angewendeten Mathematik­
tests sind nicht alle Bereiche der Mathematik gleichmäßig repräsentiert. 
Aufgaben mit geometrischer Fragestellung, die Durchführung formaler Beweise 
und auch die Infinitesimalrechnung fehlen weitgehend. 
In dem beim »besonderen Auswahlverfahren« zur Vergabe der Studienplätze 
für Medizin, Tiermedizin und Zahnmedizin verwendeten Test erzielten die Män­
ner bessere Leistungen in den Untertests "Quantitative und formale Probleme" 
und "Diagramme und Tabellen", die dem mathematischen Bereich zugeordnet 
werden können (Trost 1993). Bei der Bewertung dieses Ergebnisses ist zwar 
zu berücksichtigen, daß die Stichprobe am oberen Ende der Intelligenzskala 
anzusiedeln sein dürfte. Die Ergebnisse sind also nur mit Einschränkungen auf 
die »Normalbevölkerung« zu verallgemeinern. Die Untersuchungen von 
Wieczerkowskyl Jansen (1990), die keine Geschlechterdifferenzen bei Tests 
ohne Zeitbegrenzung fanden (s.o.), wurden aber ebenfalls mit hochbegabten 
Kindern und Jugendlichen durchgeführt. 
7 .1 .4. Leistungsentwicklung und Selbstkonzept 
Als mögliche Erklärung für die in verschiedenen Schulstufen unterschiedlichen 
Befunde (vgl .  7. 1 .3) kann man mit Hydel Fennemal Lamon (1990) unter­
schiedliche kognitive Faktoren ansehen, deren Gewicht sich im Verlauf der 
Schulzeit verändert: Rechenfertigkeit, Verständnis mathematischer Begriffe, 
Problemlösen. Eine Überlegenheit der Mädchen besteht bei der Rechenfer­
tigkeit. Wenn diese ihren Einfluß auf die Beurteilung in Mathematik verliert, 
gleichen sich Geschlechterdifferenzen aus ( Tiedemannl Faber 1994a). 
Da die Uneinheitlichkeit der dargestel lten Trends aber auch auf Stichprobenun­
terschiede zurückgeführt werden kann, ist mehr Klarheit sowohl im Hinblick auf 
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die Entwicklung der Leistung als auch in Bezug auf präventiven Unterricht von 
Längsschnittstudien zu erwarten, in denen eine Stichprobe über einen längeren 
Zeitraum beobachtet wird . Eine neue Längsschnittuntersuchung über die 
gesamte Grundschulzeit haben Tiedemannl Faber (1994a) vorgelegt. Sie ge­
hen dabei zum einen der Frage nach unterschiedlichen Eingangsvorausset­
zungen (vor der Einschulung) nach, zum anderen untersuchen sie die 
"geschlechtsgebundene Entwicklungsdynamik" (ebda. ,  102) durch Folgeerhe­
bungen am Ende jedes Schuljahres (Ende Klasse 1 auch Tests, danach nur 
Lehrerinnen-Urteil). In der Studie konnten 88 Kinder über die gesamte Grund­
schulzeit hinweg untersucht werden. Dabei wurden keine signifikanten Unter­
schiede zwischen den Geschlechtern bei den Eingangsvoraussetzungen fest­
gestellt, sowohl im Bereich der allgemeinen kognitiven Leistungsfähigkeit 
(gemessen mit dem Test CMM 1-3 von Schuck/ Eggert/ Raatz 1975), als auch 
in fachspezifischen Kenntnissen (numerische Lernvoraussetzungen wie 
»Halbieren/ Verdoppeln«, »Mengengleichheit« , » Erkennen von Relationen«). 
In  der Schulleistung - gemessen durch Lehrerinnen-Urteil und Tests - sind die 
Mädchen am Ende der 1 .  Klasse deutlich überlegen. Diese Überlegenheit geht 
- im Spiegel der Zensuren - im Verlauf der Grundschulzeit verloren. 
Mitverantwortlich für diese Entwicklung ist nach Ansicht der Autoren zum einen 
die Erwartungshaltung von Elternhaus und Schule. Zum anderen kommt aber 
auch der Ausgestaltung des Unterrichtsmaterials, dem Selbstkonzept und der 
Kausalattribution Bedeutung zu (Tiedemannl Faber 1995). Aus psychologi­
scher Sicht erscheinen "geschlechtertypische Unterschiede in den leistungs­
thematischen Selbstkonzepten insofern von zentraler Bedeutung, als in ihnen 
die individuell kumulierten Lernerfahrungen der Schüler hinsichtlich der 
Bewältigung unterrichtl icher Leistungsanforderungen kognitiv repräsentiert und 
zu subjektiv handlungsorientierenden Kompetenzerwartungen verarbeitet sind -
und in denen sich implizit immer auch die lerngeschichtlich relevanten sozialen 
Einflußfaktoren widerspiegeln dürften" (a.a.O. ,  4). 
(j:;;; mannl-;� (1994b) erfaßten bei 2 1 5  Schülerinnen und Schüler der 3. 
uncr�asse·irtl Vorfeld einer Mathematikarbeit das Selbstbild in Bezug auf 
die mathematischen Fähigkeiten mit. einem Fragebogen. Dabei zeigten die 
Mädchen "ganz im Gegensatz zu den Jungen bei objektiv gleichen Leistungen 
bereits im Grundschulalter wenig Zutrauen in die eigene mathematische Lei­
stungsfähigkeit mit tendenziell selbstzerstörerischen Ursachenzuschreibungen" 
(a.a .O,  35) wie »eigene Inkompetenz«. Zu einem ähnlichen Ergebnis waren 
Beermannl Heller (1990) bei einer Metaanalyse von acht einschlägigen 
Studien mit Sekundarstufenschülerlnnen gekommen: Insgesamt stellten sie 
eine signifikant höhere Selbsteinschätzung der mathematischen Leistungsfä­
higkeit bei den Jungen fest. In keiner einzigen Studie zeigten Mädchen höhere 
Werte in Bezug auf diese Variable. "Demnach zeichneten sich Mädchen über 
alle Leistungsstufen hinweg durch ein geringeres mathematisches Selbstkon­
zept aus - d.h. sie berichteten auch dann eine vergleichsweise niedrige Ein­
schätzung der eigenen mathematischen Kompetenzen, wenn ihre faktische 
Leistungssituation sich von jener der Jungen nicht unterschied" (ebda, 8). 
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Hannover (1991) vergl ich die von Schülerinnen und Schülern in einer Frage­
bogenerhebung abgegebene Fähigkeitseinschätzung in Bezug auf Mathematik 
mit den tatsächlichen Leistungen und stellte dabei eine geschlechter­
spezifische Verzerrung fest: Jungen überschätzen ,  Mädchen unterschätzen 
ihre Fähigkeiten. Studien aus den USA bestätigen dieses mangelnde Selbst­
vertrauen selbst für mathematisch hochbegabte Schülerinnen (Fox 1976, 1982; 
Fox/ Denham 1974). Die dort untersuchten Mädchen zeigten im Vergleich zu 
Jungen mit gleicher Begabung außerdem weniger klare Zukunftsvorstellungen, 
sahen weniger Nutzen in ihrer Begabung und erfuhren von ihrer Umgebung 
auch weniger Unterstützung in Bezug auf eine adäquate Nutzung ihrer 
Begabung für die Karriereplanung. 
7.1 .5. Benachteiliung von Mädchen im Mathematikunterricht 
zusammenfassend kann man feststellen, daß die Untersuchungsergebnisse 
keinen einheitlichen Trend liefern, der die Annahme einer männl ichen Überle­
genheit im mathematischen Bereich als gesichert erscheinen l ieße. Untersucht 
man die Bedingungen unter denen sich eine männliche Überlegenheit zeigte, 
und die Klassenstufen, in denen sie sichtbar wurden, so gibt es drei Punkte, 
aus denen sich die Notwendigkeit ableitet, mögliche Ursachen im 
Mathematikunterricht selbst und vor allen in den dort verwendeten Aufgaben zu 
suchen: Jungen zeigen signifikant bessere Leistungen ( 1 )  in höheren Klassen, 
(2) bei Textaufgaben und (3) unter »Speed«-Bedingungen. 
Diese Faktoren könnten darauf hinweisen, daß dem Zusammenhang, in dem 
mathematische Tatbestände erklärt und abgefragt werden, Bedeutung zu­
kommt. Wenn sich d ieser Zusammenhang bei komplexer werdenden mathe­
matischen I nhalten zunehmend auf das männl ichen I nteressenspektrum be­
zieht, könnte dies eine Erklärung sowohl für das späte Auftreten einer Überle­
genheit der Jungen als auch für das Sichtbarwerden bei Textaufgaben sein. Es 
könnte auch die Unterlegenheit der Mädchen bei der Aufgabenlösung mit 
zeitlich begrenzter Lösungszeit erklären: Wenn die Mädchen sich erst in einer 
für sie unvertrauten Materie die Aufgabe suchen müssen, haben sie weniger 
Zeit als die Jungen für die eigentliche Aufgabenlösung. 
In jüngster Zeit ist der Frage, welche Rolle der Mathematikunterricht selbst bei 
der Erzeugung von Geschlechterdifferenzen spielt, viel Aufmerksamkeit ge­
widmet worden. Besonderes Gewicht wird dabei auf Untersuchungen über die 
Inhalte von Textaufgaben gelegt (Effe-Stumpf 1991; GIOtzner 1991; Kaiser­
Meßmer 1994; Lopateckil Lüking 1989; Öhler 1991; Schütte 1993; Nieder­
drenk-Felgner 1 995). Niederdrenk-Felgner (1995, 55) weist darauf hin, daß 
sich den Schülerinnen und Schülern in der Sekundarstufe 1, wenn sie 
"eigentlich noch nicht wissen, was Mathematik ist", das Fach über die in ihm 
gestellten Aufgaben erschließt. "Das seltene Auftreten von Frauen und Mäd­
chen in mathematischen zusammenhängen können Mädchen nun so ver­
stehen, daß Frauen im Leben keine Mathematik (zu können) brauchen" 
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(ebda.). Einen Zusammenhang zwischen Aufgabengestaltung und Leistungen 
der Mädchen hat auch Schütte (1993) festgestellt. Die Betroffenen selbst 
sehen diesen Zusammenhang al lerdings weniger: Im Rahmen der Tagung 
»Mädchen im Mathematikunterricht« (Tübingen 1 990) wurden 
Gymnasiastinnen, die den Leistungskurs Mathematik belegt hatten, nach ihrer 
Erinnerung an die Textaufgaben im Mathematikunterricht der Sekundarstufe 1 
befragt. Sie äußerten übereinstimmend, ihnen "sei es völlig egal, ob Mädchen 
und Jungen gleichermaßen in den Aufgaben vorkämen. . . .  Die Inhalte der 
Textaufgaben (seien) sowieso dermaßen künstlich „ „  daß sie keine Bedeutung 
für das 'wirkliche Leben' hätten" (Niederdrenk-Felgner 1995, 54). 
In Veröffentlichungen zum Problembereich »Mädchen und Mathematik« wird 
auch darauf hingewiesen, daß Sachaufgaben - der mathematische Bereich mit 
dem ausgeprägtesten männl ichen Vorsprung - meist einseitig männl iche Erfah­
rungsbereiche zum Inhalt haben (vgl .  Bettge 1992). Daraus wird die Forderung 
abgeleitet, daß die Inhalte mathematischer Aufgaben mehr am Erfah­
rungsbereich der Mädchen orientiert sein müssen. Die Hypothese, daß eine 
Kontexteinbettung im Sinne maskuliner bzw. femininer Stereotype die 
Geschlechterdifferenz bei der Lösungshäufigkeit einer Aufgabe beeinflußt, 
haben auch McLartyl Nobel/ Huntley (1989) und Chipmanl Marsha/11 Scott 
(1991) überprüft - und al lerdings nicht bestätigt gefunden. Dem Einfluß des 
»Kontext-Effektes« gingen auch die Mitarbeiterinnen des Instituts für Test- und 
Begabungsforschung in der Vorerprobungsphase des Tests für medizinische 
Studiengänge TMS (Version 1 99 1 )  nach, indem sie eine Aufgabe, die den Er­
satz von Mineralien im Körper durch die aufgenommene Nahrung zum Gegen­
stand hatte, in zwei geschlechterspezifischen Kontexten stellten. Einmal ging 
es um den Kochsalzverlust beim Fußballer, zum anderen um den Eisenmangel 
bei der Menstruation. Die Ergebnisse zeigten nicht in die erwartete Richtung: 
Die größten geschlechtsspezifischen Leistungsunterschiede zeigten sich in der 
»Menstruationsversion« zugunsten der Männer (Klieme 1993, 97ff). 
Bei Chipmanl Marsha/11 Scott (1991) zeigt sich aber eine andere Variable als 
durchaus geeignet, den Bearbeitungserfolg der Geschlechter zu beeinflussen: 
die persönl iche Vertrautheit mit dem Inhalt, in den die Sachaufgabe eingebettet 
ist. Nicht geschlechterstereotype Inhalte an sich verändern also die Lösungs­
häufigkeit der Geschlechter, sondern sie tun es nur unter der Vorsaussetzung, 
daß die Stereotype von den Personen internalisiert werden. In Bezug auf die 
»Menstruations- vs. Fußball-Version« von Klieme ist bei der Interpretation zu 
fragen, ob »persönliche Vertrautheit« des Inhalts ausreicht, um leistungsför­
dernd zu wirken, oder ob ein positiver Bezug hinzukommen muß. Ob dies bei 
der Menstruation der Fall ist, bleibt zumindest zu hinterfragen. Auf diesem 
Hintergrund könnte das von Klieme berichtete Ergebnis eher als »Sex bias« 
des (männlichen) Forschers bei der Aufgabenkonstruktion betrachtet werden. 
Ebenfalls bei der Entwicklungsarbeit am Test für medizinische Studiengänge 
hat Klieme (1985) geschlechterspezifische Differenzen beim Untertest »Quanti­
tative und formale Probleme« im Zusammenhang mit den spezifischen I nter-
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essen der Testpersonen untersucht. Dabei wurden in der Untergruppe der Pro­
band Innen mit dem Interessenschwerpunkt »Mathematik, Naturwissenschaf­
ten, Technik« die Leistungen verglichen. Dabei reduzierte sich der durch das 
Geschlecht abgedeckte Varianzanteil jedoch nur von 7,4 % (Gesamtgruppe 
Erhebung 1 984) auf 7,3 %. Eine differenziertere Interessendefinition änderte 
das Bild. Nach Einschränkung des Interessenschwerpunktes auf »Biologie« bei 
der Erhebung 1 991 reduzierte sich der von der Variable »Geschlecht« 
abzuklärende Varianzanteil um etwa ein Drittel (vgl. Klieme 1993, 92). 
7.1 .6. Zusammenfassung 
Faßt man die dargestellten Ergebnisse zusammen, kann man folgende Befun­
de festhalten: 
Es gibt keine Belege für schlechtere Zensuren der Mädchen in Mathematik. 
ZumindeSl"Tllfdie Grundschulzelt"tiaben Tieaemannl Faber (1994, 104) "keine 
substantiellen geschlechtsbezogenen Differenzen in den Noten" festgestel lt, 
während Brücknerl Häring! Kunkel (1987) sogar eine leichte Überlegenheit der 
Mädchen fanden. Bei den Leistungen in normierten Mathematiktests fand 
Waerbroeck (1992) zwar über die Altersgruppen hinweg eine leichte 
Überlegenheit der männl ichen Probanden, die aber u��-.....l?�«­
Bedingungen zustande kamen und sich nur bei Textaufgaben zeigten . 
Wie oben ausführlicher dargestellt, lassen diese Ergebnisse schließen, daß 
der Mathematikunterricht und die in ihm verwendeten (Text-)Aufgaben den In­
teressen der Mädchen eher fern liegen, was sie zum einen objektiv daran hin­
dert, ihre Leistungsfähigkeit im gleichen Umfang wie die Jungen zu zeigen 
(z.B.  bei begrenzter Bearbeitungszeit). Zum anderen verstärkt eine einseitig 
am männlichen Interessenspektrum ausgerichtete inhaltliche Füllung der zu 
bearbeitenden Aufgaben die stereotype gesellschaftliche Sicht, daß Ma­
thematik »nichts für Mädchen« ist. Es ist sehr pausibel anzunehmen, daß diese 
Sichtweise für das signifikant �ingere mathematische S�nzept 
verantwortlich ist, das Tiedemann/ a er (1995) sogar bei Mädchen mit guten 
Mathematikleistungen nachgewiesen haben. 
Wenn diese Faktoren zusammenwirken - objektive Erschwernis durch wenig 
vertraute Sachzusammenhänge und für eine intensive Fachbeschäftigung ne­
gative gesellschaftl iche Strereotype - , verwundert es nicht, wenn Mädchen und 
junge Frauen in Leistungskursen, Wettbewerben und Studiengängen mit star­
kem mathematischen Schwerpunkt unterrepräsentiert sind. Diese plausible 
Folgerung soll jedoch nicht davon ablenken, daß die von Hyde/ Fennemal 
Lamon (1990) aufgeworfene Frage, ob männliche Individuen in »höheren« 
mathematischen Denkvorgängen überlegen sind, bisher n_ichtgel<lärt ist, weilTn 
cler-größeii Vielzahl der vorliegenden Arbeiten keine umfassenden 
Mathematiktests verwendet wurden. Solange dies nicht geklärt ist, g ibt es aber 
auch keine Berechtigung, diese Überlegenheit anzunehmen. 
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Unabhängig von der Geschlechterfrage weisen die Äußerungen der Gymna­
siastinnen und Gymnasiasten über die lebenspraktische Relevanz von Text­
aufgaben (Niederclrenk-Felgner 1995) auf die Notwendigkeit hin, dem Erfah­
rungsschatz der Kinder und Jugendl ichen bei der Aufgabenformulierung in Ma­
thematik-Schulbüchern größere Aufmerksamkeit zu widmen. Aber die Formu­
lierung von Aufgaben ist nur ein Bereich, der bei der Gestaltung eines effekti­
veren Mathematikunterrichts - für Mädchen und für Jungen - von Belang ist. 
Bauersteid (1993, 54) weist zudem darauf hin, daß "der Aufgabentext . . .  kei­
neswegs eine einheitliche Ausgangssituation" für alle herstellt, sondern daß die 
Ausgangssituation jedes einzelnen von seinen subjektiven Erfahrungen ab­
hängt. Auch dieser Erkenntnis muß im Mathematikunterricht Rechnung getra­
gen werden. Es geht also nicht (nur), um einen besseren Mathematikunterricht 
für die Mädchen. Es geht um einen Mathematikunterricht, der die Erfahrungen 
aller Schülerinnen und Schüler Rechnung trägt. Mit einem »Einheitslehrbuch« 
mit vorgefertigten Aufgaben wird dies allein nicht zu realisieren sein. 
7.2. Naturwissenschaft und Technik 
Wie in Kapitel 4 dargestellt, ist der Bereich »Technik« der, in  dem die Interes­
sen von Jungen und Mädchen am deutlichsten auseinander liegen. Während 
die Jungen ein starkes technisches Interesse artikul ieren, wird der Bereich von 
Mädchen genauso eindeutig abgelehnt. Diese Geschlechterdifferenzen finden 
sich auch bei den Berufswahlentscheidungen. Mädchen sind sowohl in den 
betrieblichen Ausbildungsgängen als auch in den technischen Studiengängen 
selten anzutreffen. In der Gymnasialen Oberstufe belegen Mädchen 
überzufällig seltener als Jungen Leistungskurse aus dem naturwissenschaft­
lich-technischen Bereich. Die Ablehnung der Mädchen betrifft vor allem die Be­
reiche Physik, Informatik, Technik. Ausgenommen ist die Biologie, die von 
Mädchen sogar häufiger als von Jungen gewählt wird . 
Lange wurde die Distanz der Mädchen zum naturwissenschaftlich-technischen 
Bereich mit geringeren mathematischen Fähigkeiten in Verbindung gebracht 
(vgl .  Rudolph 1986). Wie im Vorabschnitt dargestellt, gibt es für diese Annah­
me keine wissenschaftlich fundierten Belege. Bevor weitere Überlegungen 
über die Verursachung der weibl ichen Distanz zum naturwissenschaftlich­
technischen Wissensbereich angestellt werden, sollen im folgenden die Er­
scheinungsformen dieser Distanz am Beispiel der Informatik  näher untersucht 
werden. 
Betrachtet man die gewählten Studienrichtungen, so gehört die Informatik zu 
den Bereichen mit dem geringsten Frauenanteil ( 14,7 % im Jahre 1 992; vgl. 
4.3.2). Unter den 32 Bundessiegern im 12 .  Bundeswettbewerb Informatik im 
Jahre 1 994 (im Alter von 1 7  bis 21 Jahren) befand sich nur eine Frau 
(Bundesministerium für Bildung und Wissenschaft 1994b). Bei der Befragung 
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des Max-Planck-Instituts für Bildungsforschung (Schnabel 1993) nach den 
schulischen und beruflichen Interessen von Schülerinnen und Schülern der 1 0. 
Klasse (vgl .  4.3 . 1 ) nahm der Bereich »Computer« bei den Mädchen den dritt­
letzten Rang ein (vor »Politik/ Wirtschaft« und »Technik«), während die Jungen 
ihm den zweiten Rang einräumten (nach »Sport«). 
In seinem Literaturbericht zum Thema »Personal Computer - Computerperso­
nal ity« folgert Sinhart-Palling (1991, 1 16) :  "Das Merkmal der Geschlechtzuge­
hörigkeit „. hat nach aller empirischen Erkenntnis die gravierendste Bedeutung 
und wohl auch stärkste Erklärungskraft für die Frage nach Computernutzungs­
gewohnheiten und Einstellungen gegenüber dem Rechner'' (vgl .  auch Schulz­
Zander 1988). Dies betrifft sowohl den Besitz eines Computers und die Nut­
zungszeit (Fauserl Schreiber 1986, 1987; Sinhartl Lehmann 1988; Baacke et 
al. 1990b; Bauer/ Zimmermann 1990; Spanhel 1990; Sinhart-Pallin 1990), als 
auch die gesellschaftliche Einschätzung des Mediums 
Mädchen legen z.B. wesentlich stärkeres Gewicht als Jungen auf die sozialen 
Folgen der Computernutzung, wie Hansen (1992) herausfand , der 400 
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten nach Bereichen befragte, die sie im 
Zusammenhang mit Computern besonders interessieren. Unter den acht von 
den Geschlechtern am häufigsten genannten Bereichen kommen nur 
»Einsatzgebiete« (Mädchen: Rang 2; Jungen: Rang 1 )  und »Computer und 
Zukunft« (Mädchen: Rang 1 ;  Jungen: Rang: 5) bei beiden Geschlechtern vor. 
Die Jungen nennen außerdem die Bereiche: Wirklichkeit und Simulation (Rang 
2), Lösung komplexer Probleme (Rang 3), Programmiersprachen (Rang 4), 
Anwendersoftware (Rang 6), Praxis am Computer (Rang 7) und Aufbau und 
Funktionsweise (Rang 8). Die befragten Mädchen wollten sich dagegen gern 
beschäftigen mit Computer und Psyche (Rang 3), Was werden Computer nie 
können? (Rang 4), Computer und Gesellschaft (Rang 5), Datenschutz (Rang 
6), Was kann der Computer besser als ich? (Rang 7) und Unterschied Mensch 
und Computer (Rang 8). Während für die Jungen also die »technokratischen« 
Fragen im Vordergrund stehen, suchen die Mädchen stärker einen Bezug zum 
Individuum und zur Gesellschaft (vgl. auch Baurrnannl Brügelmann 1994, 15). 
Zu ähnlichen Ergebnissen kamen auch Hecker! Jansen (1986), Sander (1986), 
Fauserl Schreiber (1987), Sinhart-Pa/in (1990) und Spanhel (1990). 
Bei der Aktzeptanz des Mediums »Computer« durch weibliche Individuen 
bahnt sich jedoch offenbar eine Veränderung an: Sie ist bei Mädchen im Alter 
zwischen 1 4  und 1 9  wesentlich größer als bei Frauen, wie in einer für die (alte) 
BRD repräsentativen Befragung herausgefunden wurde (Redaktion Brigitte et 
al. 1986). Jäger (1990) hat im Rahmen einer empirischen Untersuchung eines 
Mathematik-Lernprogramms in 4. und 5. Klassen die beteiligten Schülerinnen 
und Schüler auch nach der Akzeptanz befragt, d ie das System bei ihnen hatte. 
Dabei äußerten die Mädchen eine größere Zustimmung als die Jungen, was 
Jäger darauf zurückführt, daß die Jungen größere Vorkenntnisse haben und 
z.T. selbst einen höherwertigen PC besitzen, als sie ihn in der Schule 
vorfanden. 
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Das weitaus größere Wissen der Jungen über Computer ist ebenfalls wissen­
schaftlich belegt (Fauserl Schreiber 1986; Bauer! Zimmermann 1990). Sinhart­
Palling (1991, 1 1 7) spricht von einer "(informations-)technischen Wissenskluft 
zwischen den Geschlechtern". Diese Erscheinung ist im Zusammenhang zu 
sehen mit dem häufigerem Umgang mit dem Medium durch die Jungen, die 
häufiger von ihren Eltern einen PC zur eigenen Nutzung bekommen. Der 
Schule gelingt es nach den Ergebnissen von Sinhart-Pallin (1990) nicht, diesen 
außerschul isch entstandenen Wissensrückstand der Mädchen zu kompensie­
ren. Diese Betrachtung des Durchschnitts darf n icht vergessen lassen, daß es 
auch eine Gruppe von Mädchen gibt, die den Computer kompetent, häufig und 
gern nutzen. Aber auch diese Gruppe der Mädchen unterscheidet sich von 
Jungen mit ähnlich ausgeprägter Nutzung: Mädchen bleiben in ihrem Verhalten 
differenziert, während die Jungen eher "technisch vereinseitigen" (Sinhart­
Pallin 1991, 1 1 7). Die Ergebnisse geschlechterspezifischer Sozialisation (vgl .  
1 1 .4) werden also durch Computernutzung nicht beseitigt, sondern setzen sich 
bei der Arbeit am Computer fort (Baacke et al. 1990; Sinhart-Palling 1990). 
In diesem Zusammenhang muß aber noch weiter differenziert werden: Bei 
Befragungen nach dem Interesse am Computer wird in der Regel nicht mitun­
tersucht, für welche Zwecke und auf welchem Niveau dieses Interesse reali­
siert wird. Auch ein Junge, der auf seinem PC ausschließlich »Baller-Spiele« 
laufen läßt, wird sich möglicherweise als »computerinteressiert« darstellen, 
obwohl sein Interesse durch die Faszination des Mediums und den »Action«­
Charakter dieser Spiele bedingt ist und nicht durch eine »informatische« 
Fragestellung. Auch beim vermeintlichen weiblichen Desinteresse muß 
differenziert werden. So wählen Mädchen zwar weitaus seltener Berufe aus 
dem Fertigungsbereich. Betrachtet man aber die »Hitl isten« der Berufswahl 
(vgl .  Tabelle 4.9), so kann man davon ausgehen, daß in dem von den 
Mädchen am häufigsten gewählten Beruf »Bürokauffrau« weitaus häufiger mit 
dem Computer gearbeitet wird als etwa in dem von den Jungen an erster 
Stelle gewählten Beruf »Kfz-Mechaniker« . 
Einige der für den Bereich des Computers dargestellten Ergebnisse können 
auf den gesamten technischen Bereich übertragen werden, so z.B. das größe­
re Interesse der Mädchen an den sozialen und politischen Folgewirkungen 
technischer Entwicklungen. Dies bestätigt u.a. Kucklich (1995), die im Rahmen 
der »Sommeruniversität für Frauen« der Mercator-Universität Duisburg die 
Erfahrung gemacht hat, daß sich Mädchen nicht für Technik um der Technik 
willen interessieren, sondern (auch) fragen: "Wofür ist das denn gut?" Mir sind 
keine Untersuchungen bekannt, die Aufschluß über den Anteil der eher jungen­
und eher mädchenspezifischen Interessen im Technik- und Informatikunterricht 
geben. Der pädagogische »Cömmen sense« läßt jedoch eher eine den männli­
chen Interessen entsprechende Gestaltung vermuten. Kuck/ich (1995) vermutet 
sogar, daß das anders akzentuierte Interesse der Mädchen von der Schule als 
mangelndes Interesse interpretiert wird. Ein anderes Problem, das sich aus 
dem Unterricht selbst ergibt, betrifft die Erwartungshaltung der männlichen 
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Mitschüler und der in diesen Fächern meist männl ichen Lehrpersonen an die 
Leistungsfähigkeit der Mädchen. Von Faulstich-Wieland (1993, 10) zitierte 
Aussagen von (männlichen) Schülern in einer Diskussion über Vor- und 
Nachteile von geschlechtergetrennten Computerkursen lassen sogar vermuten, 
daß diese ihr undiszipliniertes Verhalten im Unterricht auf Interesse 
zurückführen und das disziplinierte der Mädchen auf Desinteresse: 
"Also, wenn Sie das gesehen haben, daß ein Junge streitischer ist, 
dann würde ich sagen ,  daß der Junge mehr Interesse am Computer 
hat als ein Mädchen. Weil der Junge sagt dann, ich wil l  es machen, 
ich will alles machen, da merkt man halt, daß der mehr Interesse hat 
Und die Mädchen, die haben halt nicht so viel Interesse. Deshalb 
sind sie gelassener, arbeiten miteinander, jeder denkt ein bißchen, 
dann kommt was zusammen. Und bei den Jungen, ich weiß nicht, die 
haben halt mehr Interesse." 
"Naja, die Jungen sind ja vielleicht temperamentvoller wie die Mäd­
chen, die haben mehr auf dem Kasten. Weil die Mädchen, die neh­
men sich nicht so viel Arbeit vor." 
Die von Fau/stich-Wieland (1993, 15) befragten Mädchen beklagen sich auch 
über die Einschätzung weiblicher Leistungsfähigkeit in naturwissenschaftlichen 
Fächern durch männl iche Lehrpersonen, wie die folgenden Beispiele belegen: 
"Man kann im Chemieunterricht viele Versuche machen und es ist 
auch für Mädchen nicht schwer zu begreifen. Unser Chemielehrer 
aber meint, daß Mädchen sowieso daran nicht interessiert sind." 
(Realschülerin, 1 0. Klasse) 
"Schl immer ist, daß viele Lehrer das Vorurteil haben, daß Mädchen 
wirklich keine Naturwissenschaften können. Diese Lehrer nehmen 
dann meistens nur die Jungen im Unterricht dran und gestalten auch 
den Unterricht so, daß er für die Jungen verständlich, doch für die 
Denkweise der Mädchen, die ja auch meistens in diesen Fächern 
keine Vorkenntnisse haben, zu kompliziert ist" (Gymnasiastin, 1 0. 
Klasse). 
Diese Einschätzung der Mädchen wird manchmals von männlichen Klassenka­
meraden bestätigt, wie die folgende Aussage beispielhaft verdeutlichen soll 
(Faulstich-Wieland a.a.O., 16): 
"Es ist aber durchaus richtig, daß einige (männl iche) Lehrer ihre 
veralteten Vorstellungen von der Erziehung Jungen/ Mädchen mit in 
den Unterricht bringen" (Schüler, Gymnasium Sekundarstufe I I)  
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7.3. Monoedukatlon als Ausweg? 
Von einer Teilaufhebung der Koedukation in einzelnen Fächern versprechen 
sich ihre Kritikerinnen eine Möglichkeit, die im Vorabschnitt diskutierten 
Benachteil igungen von Mädchen aufzuheben, die zu geringem Selbstvertrauen 
und damit zu eingeschränkter Berufs- und Studienwahl führen. Diese Forderun­
gen finden ihre wissenschaftliche Begründung in Vergleichsuntersuchungen 
zwischen Mädchen aus koedukativen und Mädchenschulen. So fanden Kauer­
mann-Walterl Kreienbauml Metz-Göckel (1988), daß Studentinnen der Fachbe­
reiche Informatik und Chemie überzufäll ig häufig Mädchenschulen besucht hat­
ten. Schinabeck (1990) berichtet über einen größeren Anteil von Leistungs­
kurswahlen aus dem mathematisch-naturwissenschaftlich-technischen Bereich 
in den Gymnasialen Oberstufen von Mädchengymnasien in München. Aus 
amerikanischen High Schools und Colleges berichten Lee/ Bryk (1 986) und 
Lee/ Marks (1990), daß stereotype Vorstellungen über die eigene Geschlechts­
rolle unter Besucherinnen von Mädchenschulen niedriger ausgeprägt sind als 
bei Schülerinnen und Absolventinnen koedukativer Einrichtungen. 
Ob diese zeitweil ige unterrichtliche Trennung der Geschlechter die angestreb­
ten Ziele tatsächlich erreichen kann, wird vor allem von den Betroffenen selbst 
- den Schülerinnen und Schülern - bezweifelt. Sie befürchten zum einen, daß 
die Angebote für Mädchen qual itativ geringerwertig sein werden als die für 
Jungen, zum anderen erleben sie aber auch das M iteinander in der Koeduka­
tion als Gewinn, auf den sie nicht wieder verzichten wollen. Faulstich-Wieland 
(1993) hat in einer Aufsatzbefragung von Schülerinnen und Schülern der Klas­
senstufen 3-1 3  nur 1 4,8 % gefunden, die sich für eine Trennung aussprechen. 
Die Zustimmungsquote zum gemeinsamen Unterricht war am größten in der 
Sekundarstufe I I ,  wo auch teilweise Trennungen strikt abgelehnt wurden (vgl .  
auch Horstkämper 1994). Die niedrigsten Zustimmungen der Mädchen 
stammen aus den Jahrgängen 9 und 1 0, der Jungen aus der 
Orientierungsstufe. Von den Schülerinnen und Schülern, die sich eine 
Trennung wünschen, wird am häufigsten das Fach »Sport« genannt (75 % der 
Befürworterinnen, 80 % der Befürworter; Faulstich-Wieland a.a. O„ 4). 
Die Ergebnisse von Faulstich-Wieland (a.a.O„ 1 1) aus getrenntgeschlechtli­
chen Computerkursen lassen auch befürchten, daß sogar das Gegenteil des 
angestrebten Zieles von mehr Zutrauen in die eigene Leistungsfähigkeit er­
reicht wird: "Nachwievor halten die Mädchen die Jungen für kompetenter im 
Zusammenhang mit Computern, und die Unsicherheit, ob dies tatsächlich 
stimmt, ist durch den getrennten Unterricht verstärkt worden." Vorurteile wer­
den also nicht abgebaut, sondern durch die mangelnde Vergleichbarkeit sogar 
noch verstärkt. Auch zum Abbau des Phänomens »Erfolgsangst« (vgl .  3.3) 
scheint die Koedukation eher geeignet als die unterrichtliche Trennung der 
Geschlechter, wie eine Untel'9uchung von Roloff/ Evertz (1992) nahelegt. Sie 
stellten 98 Gymnasiastinnen aus einer koedukativen und einer Mädchenschule 
folgende Aufgabe: In einer Comic-Zeichnung war eine Frau an einem 
Computerarbeitsplatz abgebildet, in deren »Denkblase« die Umsetzung eines 
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mathematischen Problems in eine Computersprache angedeutet war. Die 
Schülerinnen sollten die Sprechblase von zwei männl ichen Kollegen ausfüllen, 
die die Frau beobachten. Die Schülerinnen der Mädchenschule antizipierten zu 
80,6 % abwertende Äußerungen (Unvereinbarkeit von Frau und Technik, 
»Emanze«, »an den Herd schicken«). Dieser Anteil betrug bei den 
Schülerinnen aus koedukativen Schulen dagegen weniger als 50 % .  
Aber nicht nur Untersuchungen zum Selbstkonzept lassen die Forderung nach 
vermehrt monoedukativer Erziehung in Frage stellen. Auch im eigentlichen 
Leistungsbereich werden durchaus nicht nur positive Effekte von einer getrenn­
ten Beschulung der Mädchen berichtet. Holz-Ebe/ing/ Hanse/ (1993) fanden bei 
einem Vergleich von Schülerinnen aus koedukativen und Mädchenschulen ( 12 .  
Jahrgang Gymnasien) zwar stärkere mathematisch-naturwissenschaftliche In­
teressen und mehr entsprechende Leistungskurswahlen aus Mädchengym­
nasien. Aber bei der Variable »Physikkenntnisse« fanden sie solche »Mäd­
chenschuleffekte« nicht. Auch in diesen Fragen muß wahrscheinlich noch sehr 
viel d ifferenzierter untersucht und erklärt werden. Schulformvergleiche der o.g. 
Art haben zudem den methodischen Nachteil , daß wahrscheinl ich dort, wo 
zwischen beiden Schulformen eine Auswahl möglich ist, getrenntge­
schlechtliche Schulen "immer eine unter Leistungsaspekten positiv ausge­
lesene Schülerschaft anziehen"JMeennann 1993). Eine Ausnahme davon stellt 
nur die vom Max-Planck-Institut für Bildungsforschung durchgeführte 
Längsschnittuntersuchung an 1 2.000 Schülerinnen der 7. Klasse dar, die bei 
der Umstellung des Schulwesens von mono- auf koedukative Gymnasien in 
Berlin 1 968/69 durchgeführt wurde (vgl. Meermann a.a.O.). In  dieser Studie 
zeigten Jungen und Mädchen in den koedukativen Schulen bessere Leistungen 
als in de1rges-cmectt �fgelrennten. GtäVier'�nae negative AusWirkurigen für die 
Mädchen wurden allerdings bei der Interessenentwicklung festgestellt: "Die 
Koedukation führt . .. zu einer pädagogisch wenig wünschenswerten 
Interessenspreizung zwischen Jungen und Mädchen. Diese Polarisierung . . .  ist 
außerordentlich folgenreich, da die jeweilige Interessenentwicklung 
maßgeblich das Fach- und Berufswahlverhalten bestimmt. Mit dem frühzeitigen 
motivationalen Rückzug im Mathematik (und Naturwissenschafts-)unterricht 
verschließen sich den Mädchen viele besonders zukunftsträchtige 
Entfaltungsmöglichkeiten" (Baumert zit. n. Meennann 1993, 3). 
Die Ergebnislage ist also keineswegs so eindeutig, wie es in der öffentlichen 
Diskussion manchmal erscheint. Ergiebiger als eine Geschlechtertrennung 
scheint zu sein, die Ursachen in der geschlechterspezifischen Sozialisation zu 
suchen, sowohl außerhalb als auch innerhalb der Schule. So spricht sich u .a. 
auch Faulstich-Wieland (1993, 17; vgl .  7.2) auf Grund ihrer eigenen For­
schungen gegen eine tei lweise Trennung der Geschlechter aus und fordert 
stattdessen Maßnahmen zur Sensibil isierung der Lehrpersonen. Daß diese 
(noch) nicht sehr problembewußt in Bezug auf geschlechterspezifisches 
Verhalten sind, hat u .a. auch ein Modellversuch der EG gezeigt (Bundes­
ministerium für Bildung und Wissenschaft 1993). Diese Fragen werden in 
Kapitel 1 1  und 1 2  näher untersucht werden. 
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8. Geschlechterdifferenzen in schriftsprach l ichen Leistungen 
Während im mathematisch-naturwissenschaftl ich-technischen Bereichen in der 
Alltagstheorie eine männliche Überlegenheit angenommen wird, gi lt der 
sprachliche, insbesondere auch der schriftsprachliche Bereich als eine Do­
mäne weiblicher Individuen. In vielen wissenschaftlichen Erhebungen wird die­
se Annahme bestätigt (s.u . ) .  Es gibt aber auch Studien, in denen bessere Lei­
stungen der Jungen festgestellt wurden (u.a. Johnson 1974, 1976). Brüge/­
mann (1994b) führt die uneinheitliche Forschungslage auf unterschiedliche 
Forschungsansätze zurück und fordert, "verschiedene Argumentationsebenen 
deutlicher voneinander zu unterscheiden" (a.a.O. , 1 4) .  Im folgenden Literatur­
bericht werden die dargestellten Untersuchungen deshalb nach dem Alter der 
untersuchten Personen gestaffelt und der Bereich »Leistungen während der 
Schulzeit« in die Untergruppen »Rechtschreibung« und »Lesen« getrennt. 
Außer einer klareren Abgrenzung der Teilbereiche bietet diese Einteilung auch 
Einblick in das Problem, an welcher Stelle im Lernprozeß eventuell vorhan­
dene Geschlechterdifferenzen entstehen. Auf diese Weise können am ehesten 
pädagogische Folgerungen aus den Untersuchungen abgeleitet werden. 
8.1 . Lese-rechtschreibschwache Kinder 
Vellutino (1992) weist darauf hin, daß die meisten Daten über Geschlechtsun­
terschiede bei schriftsprachlichen Leistungen auf der Erforschung der Lese­
Rechschreibschwäche beruhen, bei der sich die Verhältniszahlen zwischen 4: 1 
und 8 : 1  zu Lasten der Jungen bewegen (Ve/lutino 1979). Verkompliziert wird 
das Bild jedoch durch eine Studie, von der Shaywitzl Shaywitzl Fletcherl 
Escobar (1990) berichten, die nahelegt, daß die üblicherweise gefundenen 
Verhältniszahlen auf einem »Sex bias« basieren, weil nämlich 
»Lernbehinderungen« häufiger Jungen als Mädchen zugeschrieben werden. 
Die Forschungsgruppe hatte bei einer Testuntersuchung keine Unterschiede 
zwischen den Geschlechtern gefunden. In einem zweiten Untersuchungsteil 
sollten die Lehrpersonen förderbedürftige Kinder auf Grund ihrer Leistungsein­
schätzung benennen, was zu beachtlichen Geschlechterdifferenzen führte: Es 
wurden 1 3,6 % der Jungen und nur 3,2 % der Mädchen ausgewählt. 
Keine signifikanten Unterschiede zwischen den Testergebnissen von Jungen 
und Mädchen fand auch Valtin (1981), die 1 976 in Berl in 291 Drittkläßler ( 142 
Mädchen, 1 49 Jungen) mit Intelligenz-, Lese- und Rechtschreibtests unter­
suchte. Sie wollte mit dieser Veröffentlichung "die Widersprüchlichkeit der Er­
gebnisse der klassischen Legasthenieforschung" (a.a.O. ,  1 03) aufzeigen, in­
dem sie nachwies, "wie je nach Legastheniekriterium und Wahl der Diagnose­
instrumente die Resultate variieren" (ebda.). Bei allen von ihr gewählten Krite­
rien lag der Anteil der ermittelten männl ichen »Legastheniker« zwar höher, je­
doch war die Differenz nicht signifikant. Auch Klauer (1992) hat Teilleistungs­
schwächen untersucht und bei der Rechtschreibung tendenziell mehr Jungen 
als Mädchen gefunden (nicht signifikant). 
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Diese Ergebnisse legen den Schluß nahe, daß sich die höhere Betroffenheit 
der Jungen von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten, die sich aus Lehrerein­
schätzungen ergibt, in Testuntersuchungen nicht bestätigt werden kann. Vellu­
tino (1992) folgert deshalb, daß gesicherte Aussagen über geschlechtsspezifi­
sche Leistungsunterschiede sich zum einen nicht auf die Gruppe der schon -
von Lehrpersonen - als »lese-rechtschreibschwach« eingestuften Kinder be­
schränken dürfen, sondern daß in entsprechende Untersuchungen das 
gesamte Leistungsspektrum einbezogen werden muß. Zum anderen fordert 
Vellutino (a.a.O.) die Einbeziehung der Entwicklung der Vorläuferfertigkeiten 
bei sehr kleinen Kindern, damit die Frage nach der Umweltabhängigkeit 
eventueller Leistungsdifferenzen beantwortet werden kann. Diesen 
Forderungen wird in der folgenden Darstellung entsprochen. 
8.2. Geschlechterdifferenzen in Vorläuferfertigkeiten 
Bevor Untersuchungen über Geschlechterdifferenzen bei Vorläuferfertigkeiten 
zum Schriftspracherwerb dargestellt werden, muß zunächst auf die lange kon­
trovers diskutierte Frage eingegangen werden, welches denn die relevanten 
»Voraussetzungen« für das Lesen- und Schreibenlernen sind. Diese Frage 
wird je nach zugrunde liegender Theorie des Schriftspracherwerbs unter­
schiedlich beantwortet. 
8.2.1 . Welches sind die »Voraussetzungen« für den Schriftspracherwerb? 
Die lange Zeit vorherrschenden additiven Komponententheorien (vgl .  Kapitel 
1 5), nach denen Lesen und Schreiben entsprechend einer Hierarchie von 
Teilleistungen erworben wird (Weber 1986), betrachteten den Schriftspracher­
werb als einen "in sich geschlossenen und zeitlich begrenzten Vorgang . . .  , der 
im wesentlichen in der durch Lesen aufgebauten Erfassung der Graphem-Pho­
nem-Korrespondenz-Regeln beruht" (Günther 1986, 32). Als »Voraus­
setzungen« galten in diesem Modell schriftsprachunabhängige Grund­
funktionen. Bis in die 70er Jahre hinein wurden dabei fast ausschließl ich 
visuelle Leistungen als entscheidend angesehen, aufbauend auf Lesemodel­
len, die die Gesamtleistung »Lesen« ebenfalls als das visuelle Verarbeiten von 
Einzelwörtern begriffen (vgl .  im Überblick Geyer 1971). 
Im Zusammenhang mit der Frage nach Leistungsunterschieden zwischen den 
Geschlechtern muß darauf h ingewiesen werden, daß in den visuellen Wahr­
nehmungsleistungen im allgemeinen eher eine männl iche Überlegenheit ange­
nommen wird (vgl .  5.3) und daß eine männliche Unterlegenheit empirisch 
zumindest nicht nachweisbar ist. Wenn also - wie der Funktionsansatz an­
nimmt - solche Wahrnehmungsleistungen entscheidend für den Schriftsprach­
erwerb sind, müßten die Jungen zumindest keine größeren Schwierigkeiten 
beim Lesen- und Schreibenlernen haben als die Mädchen. 
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Gough (1972) gehörte zu den ersten, die in ihrem Modell auch das Problem 
der Entsprechung von Laut- und Schriftstruktur berücksichtigten. In der Folge 
wurden dann auch auditive Diskriminationsleistungen in die Gruppe der als 
Voraussetzungen angesehenen Leistungen aufgenommen, lange Zeit jedoch 
ausschließlich unter dem Aspekt der Verarbeitung akustischer Reize, nicht in 
ihrem spezifischen Bezug zur Schriftsprache. Vor allem in der »Legasthenie­
Forschung«, die Ursachen für die isolierte Lese-/Rechtschreibschwäche her­
auszufinden suchte, wurden auch Bereichen wie Sprech- und Feinmotorik zu 
diesen Voraussetzungen gezählt. 
Die Bemühungen, schriftsprachunabhängige Funktionen als relevante Voraus­
setzungen dadurch zu identifizieren, daß in Längsschnittuntersuchungen ein 
bedeutsamer Zusammenhang zwischen ihrer Ausprägung am Schulanfang und 
späteren schriftsprachlichen Leistungen nachgewiesen wird , sind weitgehend 
erfolglos geblieben (im deutschsprachigen Raum u.a.  R(Jhr 1978, zuletzt Wen­
de/er 1986, 1988; vgl .  zusammenfassend :  Richter 1992). Das Scheitern der 
Bemühungen um empirische Belege für diese Voraussetzungen und die 
Ausbreitung von entwicklungspsychologischen Stufenmodellen in der Tradition 
Piagets (u.a. 1923, 1924, 1974) auch in der Schriftspracherwerbsforschung 
(vor allem Brügelmann 1983) haben bei der Definition von »Voraussetzungen« 
für das Lesen-/ Schreibenlernen zu einem Paradigmenwechsel geführt. 
Zuerst bei der Konstruktion von »Reading Readiness Tests« (Evanechkol Ofli­
lal Downing 1973; Masonl McCormick 1979) wurde ein recht hoher Zusam­
menhang zwischen schriftsprachnahen Leistungen (z. B. Buchstabenkenntnis) 
am Schulanfang und späteren schriftsprachlichen Schulleistungen gefunden. 
Mason (1980, 1981) berichtet von Varianzabdeckungen bei späteren Schullei­
stungen bis zu 75 %, die sie mit ihrem »Letter and Word Reading Test« errei­
chen konnte. Als theoretische Erklärung dafür bietet sich der im angle-ameri­
kanischen Bereich entwickelte »Language Experience Approach« ( C/ay 1966; 
Downing 1979; Chall 1979) an, den Brügelmann (1983, 1984) in seinem 
»Spracherfahrungsansatz« weiterentwickelt hat. In diesem Modell wird ange­
nommen, daß Kinder zum Lesen- und Schreibenlernen bestimmte Einsichten in 
die Prinzipien und in die Verwendungsformen von Schriftsprache benötigen, 
die als die eigentlichen »Voraussetzungen« anzusehen sind: z.B. daß zwi­
schen Malen und Schreiben ein Unterschied besteht, daß Zahlen und Buchsta­
ben zu verschiedenen Zeichensystemen gehören, daß die Schrift die Lautfotge 
abbildet, nicht den bezeichneten Gegenstand. Aus kognitionspsychologischer 
Sicht geht es u.a. "um das Bewußtwerden von Lernstrategien, die Fähigkeit, 
über Sprache objektiv nachzudenken, und das Verstehen, daß Schrift Bedeu­
tung und Information trägt" (Gibsonl Levin 1989, 84). Wenn die Kinder falsche 
oder ungenügend entwickelte Konzepte über die Schriftsprache haben, wird 
der Schriftspracherwerb behindert. Diese Konzepte der Kinder entwickeln sich 
in der Vorschulzeit durch den naiven Umgang mit (Schrift-)Sprache (vgl .  Rich­
ter/ Brügelmann 1994br Da Kinder diese Erfahrungen unterschiedlich intensiv 
machen; sind am Schulanfang erhebliche Unterschiede in diesen Vorausset­
zungen zu erwarten und auch festzustellen (Valtin 1986; Richter 1992). 
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Schriftsprachnahe Leistungen (wie Buchstabenkenntnis) als Einzelfertigkeit, 
wie sie in den »Reading Readiness Tests« überprüft werden, sind nach der 
Theorie des Spracherfahrungsansatzes nicht die Voraussetzungen selbst, son­
dern sie sind als Indikatoren für den Entwicklungsstand in den zugrunde l ie­
genden Konzepten über Schriftsprache anzusehen. Für den Bereich der Buch­
stabenkenntnis konnte dies auch empirisch belegt werden: Ein »Kompakt­
training« in Buchstabenkenntnis als Vorkurs für das eigentliche Lesen- und 
Schreibenlernen verbessert die Lernergebnisse nicht, wie Gibson/ Levin (1989) 
mit Untersuchungsergebnissen aus amerikanischen »Head-Start-Program­
men« (Vorschulprogramme für unterprivi legierte Kinder) belegen: "Untersu­
chungen über das Lehren von Buchstabennamen als Grundlage des Lesenler­
nens haben keine positiven Resultate für das Lesen lernen aufzeigen können„ „ 
Dies ist der Fall ,  obwohl das Kennen · von Buchstabennamen vor dem 
Schuleintritt ein guter Prädiktor der Leseleistung ist" (a.a.O., 84). 
Aufgaben zur Abschätzung des schriftsprachlichen Entwicklungsstandes durch 
solche Indikatoren haben im deutschen Bereich u .a. Rathenow! Vöge (1982), 
Kretschmann (1989) und Richter (1992 mit Aufgaben von Brüge/mann 1988) 
erprobt. Dabei wurden signifikante Zusammenhänge zwischen den untersuch­
ten Indikatoren und späteren Schriftsprachleistungen gefunden, nicht jedoch im 
Mittel der Stichproben die sehr hohen Varianzabdeckungen, von denen Mason 
(1980, 1981; s.o.) berichtet. Richter (1992) konnte nachweisen, daß die Korre­
lationen in verschiedenen Klassen sehr unterschiedlich sind: Während der 
mittlere Zusammenhang bei ca . .  50 lag, schwankte er zwischen den an der Un­
tersuchung beteiligten Klassen zwischen leicht negativ bis zu .90. Dies legt die 
Interpretation nahe, daß die Art des Unterrichts wesentlichen Einfluß darauf 
hat, in welchem Umfang der Entwicklungsstand in den Vorläuferfertigkeiten die 
spätere Leistung bestimmt. Insgesamt belegen diese Untersuchungen, daß 
auch l iterale Vorläuferfertigkeiten den Lernprozeß nicht determinieren, wohl 
aber von größerer Bedeutung sind als (schrift-)sprachferne. 
Während der Spracherfahrungsansatz den Schriftspracherwerb vor allem als 
Entwicklung des Denkens über Schrift versteht, untersucht eine weitere For­
schungsrichtung den Einfluß eines zentralen Einzelaspektes bei der Strategie­
entwicklung, die Aneignung der »Lautstruktur-Schriftstruktur-lsomorphie« (Go­
linkoff 1978; Rozinl G/eitman 1977). In dieser Sicht wird die Fähigkeit zum 
bewußten Umgang mit gesprochener Sprache zur Voraussetzung des Schrift­
spracherwerbs. Frith (1986) vermutet in der Unfähigkeit zur "Segmentierung 
und Analyse gesprochener Wörter in ihre phonemischen Bestandteil" (ebda., 
228) eine Hauptursache der Erscheinungen, die mit dem Begriff »Legasthenie« 
umschrieben werden. Solche »meta-sprachlichen« Leistungen (Beck 1989), 
die auch unter dem Begriff »phonologische Bewußtheit« zusammengefaßt 
werden, sind z.B. Laute Verbinden und Wörter Segmentieren. 
Der Bereich »phonologische Bewußtheit« wird in Deutschland z. Z. in sehr 
gründl ichen Studien im Sonderforschungsbereich »Prävention und Intervention 
im Kindes- und Jugendalter« der Universität Bielefeld untersucht (vgl .  Skowro-
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nek/ Marx/ Jansenl Mannhaupt 1988). Auch in der »Longitudinal Study on the 
Genesis of Individual Competencies (LOGIC)« (vgl. Weinert/ Schneider 1987) 
wird in einem Längsschnitt u.a. der Zusammenhang zwischen der »phonolo­
gischen Informationsverarbeitung« (Schneider 1989, 191) und späteren 
Schriftsprachleistungen erforscht. Die bereits vorliegenden Ergebnisse lassen 
auf einen bedeutsamen Zusammenhang schließen. 
zusammenfassend kann die am Beginn des Abschnittes gestel lte Frage nach 
den relevanten Vorläuferfertigkeiten für das Lesen- und Schreibenlemen damit 
beantwortet werden, daß darunter in der gegenwärtigen Schriftspracher­
werbsforschung im wesentlichen Indikatoren für den Stand schriftsprachlicher 
Erfahrungen und Leistungen bei der lautsprachlichen Analyse verstanden wer­
den. Nur auf Ergebnisse, die diese Bereiche betreffen, wird in der folgenden 
Darstellung eingegangen. 
8.2.2. Untersuchungsergebnisse 
Richter (1992) hat in 26 Klassen die Schriftspracherfahrung am Schulanfang 
mit vier »Indikator-Aufgaben« bestimmt (Brügelmann 1988). 
Tabelle 8.1 :  
Geschlechterdlfferenzen bei Aufgaben zur Messung der Schrift-
spracherfahrung am Schulanfan� 
Aufgabe gesamt Jungen Mädchen p1) Effekt-
M s M s M s stärke 
Eigene Buchstaben 1 2,05 5,6 1 1 ,42 5,4 1 2,66 5,7 . 1 27 0,22 
Eigene Wörter 2,46 2,3 1 ,70 1 ,5 3,20 2,6 .000„ 0,74 
Embleme 6,28 2,4 6,22 2,3 6,33 2,4 .61 3 0,05 
Buchstaben-Diktat 7,52 2,7 7,44 2,7 7,60 2,7 . 736 0,06 
lndex2l 24,75 8,9 22,78 7,8 26,66 9,5 .004„ 0,44 
N 239 1 1 8 1 2 1  - -
1 J Signifikanz der Differenz 
2) gewichteter Summen-Score, in den die Anzahl richtiger Lösungen bei »Buch-
staben-Diktat« und »Embleme«, die halbierte Anzahl (unterschiedlicher) »Eigener 
Buchstaben« und die doppelte Anzahl der »Eigenen Wörter« einging. Die Gewich-
tung sollte sicherstellen, daß die Primärvariablen in annähernd gleichem Größen-
verhältnis in den Score einoehen (Anm. 8. 1 ) . 
Bei den Aufgaben Eigene Buchstaben« und »Eigene Wörter« sollten die Kin­
der die ihnen schon bekannten Buchstaben und Wörter frei aufschreiben. Bei 
der Aufgabe »Embleme« mußte die korrekte Schreibung von Werbenamen in 
anderer Schrifttype aus einer Reihe vorgegebener Schriftbilder herausgefun­
den werden. Beim »Buchstabendiktat« sollten die diktierten Buchstaben auf 
einem Arbeitsblatt aus einer Reihe vorgegebener Buchstaben herausgefunden 
und markiert werden. 
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·Diese Aufgaben deckten ungefähr 25 % der Varianz späterer Rechtschreiblei­
stungen ab. In Tabelle 8 . 1  sind die Ergebnisse nach Geschlechtern getrennt 
aufgeführt (vgl .  zur geschlechtergetrennten Auswertung Richter 1994a). Sie 
zeigt, daß die Mädchen in allen vier Aufgaben die höheren Mittelwerte errei­
chen. Interpretiert man die Effektstärken in Anlehnung an Cohen (1977) bei ei­
ner Größe von .20 als kleinen, .50 als mittleren und von .80 als großen Effekt, 
so kommt nur dem Unterschied bei »Eigene Wörter« eine herausgehobene 
Bedeutung zu. An den Bereich eines »mittleren« Effektes kommt aber immer­
hin auch der zusammengefaßte Index heran (fast ausschließl ich auf Grund der 
»Eigenen Wörter«) .  Das herausragende Ergebnis ist also, daß die Mädchen 
fast doppelt so viele . orthographisch richtige Wörter aufschrieben wie die Jun­
gen, während die Unterschiede bei den anderen Aufgaben als zufällig anzu­
sehen sind . Abbildung 8 . 1  zeigt die Verteilung bei den »Eigenen Wörtern«. 
Abbildung 8._1 : ___________________  _ 
1 - � 
1 L 
Eingangserhebung: "Eigene Wörter "  
% Kinder 40 r---- ----------- ----� 
30 /�_ - - -
/ \ \,_!. 
.��·\,__ - ---20 � / ., ! . 
. � - \ 
---- - · --"----'---- . 
2 
"· ------ \ _.___,_____..:_--'t-<;,t-::::::..i---r:--+----+-:::::::::i 
3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 
Anzahl Wörter 
-- Jungen -f- Mädchen 
M (Jungen) • 1,7; M (Mädchen) • 3,2 
Faßt man die Kinder nach ihrem Abschneiden bei der Erhebung in Leistungs­
gruppen zusammen, so zeigt sich, daß bezogen auf den Index die Jungen un­
ter den leistungsstärksten 10 % mit 2 1 ,  7 % vertreten sind, bei den leistungs­
schwächsten dagegen mit 82,6 %. Für die Korrelationen zwischen den 
Aufgaben der Eingangserhebung und späteren Leistungen zeigt sich kein 
einheitlicher geschlechterspezifischer Trend. Bei zwei der vier Folgemes­
sungen sind die Korrelationen bei den Mädchen höher, bei den beiden anderen 
bei den Jungen. In allen Fällen müssen die Unterschiede als zufällig 
angesehen werden. Wenn die Unterschiede zwischen den Geschlechtern am 
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Schulbeginn bedeutsamen Einfluß auf die spätere Leistungsentwicklung 
haben, dann läßt er sich mit einfachen linearen Korrelationen nicht abbilden. 
Ob andere zusammenhänge plausibel sind, soll weiter unten untersucht 
werden (vgl .  8.3). 
Ähnl iche Ergebnisse wie Richter (1992) fand Schneider (1994) im Rahmen der 
Münchner Längsschnittstudie LOGIC: Während sich ein halbes Jahr vor 
Schulbeginn bei Kindergartenkindern keine Geschlechterdifferenzen in schrift­
unabhängigen Vorläufermerkmalen (u.a. Intelligenz) und in Leistungen aus 
dem phonologischen Bereich zeigten, gab es Unterschiede bei Aufgaben zur 
frühen Schriftsprachkompetenz. Auch hier fanden sie sich nicht bei den relativ 
einfachen Aufgaben zur Buchstabenkenntnis, wohl aber - wie bei Richter -
beim Aufschreiben von Wörtern. Daß Geschlechterdifferenzen in der Vorschul­
zeit nicht alle Fähigkeitsbereiche gleichermaßen betreffen, hatten auch Smitsl 
Mommersl Aarnoutse (1985) im Rahmen einer Längsschnittstudie über die 
Lese-/Rechtschreibentwicklung in den Niederlanden gefunden. 
Mannhaupt (1994) berichtet über eine Untersuchung mit 1 53 Kindern aus Bie­
lefeld, deren schriftsprachliche Entwicklung von der Vorschulzeit bis zum Ende 
der 2. Klasse verfolgt wurde. In der Erhebung der Vorläuferfertigkeiten im April 
vor der Einschulung wurde zum einen die Intelligenz, zum anderen Aufmerk­
samkeits- und Gedächtnisleistungen, Leistungen im Bereich der phonologi­
schen Bewußtheit und die Schrifterfahrung ( lndikatoraufgaben) überprüft. Wie 
Schneider fand auch Mannhaupt keine signifikanten Intelligenzunterschiede. 
Von den fünf Aufgaben der Gruppe »Aufmerksamkeits- und Gedächtnisleistun­
gen« waren bei einer Aufgabe die Jungen (»Schnelles Benennen von Far­
ben«), bei einer Aufgabe die Mädchen signifikant überlegen (»Wort-Vergleich­
Suchaufgabe«). Bei den übrigen ergaben sich nur zufällige Differenzen. Bei 
den sechs Aufgaben zum Bereich »Lautlichkeit der Sprache« gab es bei einer 
(»Laut-zu-Wort-Zuordnung«) einen signifikanten Vorsprung der Mädchen. Bei 
einer Aufgabe waren die Mittelwerte der Geschlechter identisch (»Si lben Seg­
mentieren«). Bei den übrigen lagen die Mittelwerte der Mädchen höher, ohne 
daß die Unterschiede signifikant wurden. Bei den Indikator-Aufgaben für die 
Schriftspracherfahrung waren die Unterschiede bei drei der sieben eingesetz­
ten Aufgaben signifikant: einmal zugunsten der Jungen (»Emblemwissen«), 
zweimal zugunsten der Mädchen (»Eigennamen Schreiben« , »Buchstaben 
schreiben«). Mit einem zusammenfassenden »Risikowert«, der sich im Längs­
schnitt als treffsicher erwiesen hat, kommt Mannhaupt (a.a.O.) zu einem Ge­
schlechterverhältnis von 4: 1 zu Lasten der Jungen in der Gruppe derer, bei de­
nen schon aufgrund ihrer Eingangsvoraussetzungen mit Schwierigkeiten beim 
Schriftspracherwerb zu rechnen ist. 
Vellutino (1992) ist ebenfalls in einem auf 5 Jahre angelegten Längsschnitt der 
Frage nach Geschlechterdifferenzen bei den Eingangsvoraussetzungen 
nachgegangen. Dazu wurden 708 Kinder (361 Jungen, 347 Mädchen) erstmals 
im Kindergarten untersucht. Die Testergebnisse wurden dann mit 
Lehrereinschätzungen über die Leistungen in der 1 .  Klasse vergl ichen. Neben 
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der Intelligenz (mit Untertests aus der Wechsler-Vorschul-Skala) wurden als 
Indikatoren für die Voraussetzungen zum Lesen-/Schreibenlernen Leistungen 
zu Wortschatz, Syntax und Grammatik sowie die Fähigkeit zur Wort­
segmentierung erhoben. Die meisten Geschlechtsunterschiede fand Vellutino 
in den Extremgruppen und analysierte deshalb die oberen und unteren 1 o % 
des Leistungsspektrums gesondert. Seine wichtigsten Befunde: In der Gesamt­
stichprobe hatten Jungen und Mädchen vergleichbare Leistungen in allen 
Untertests bis auf »Buchstaben-Erkennen« (Mädchen um ca. 1 0  % besser). 
Bei den Lesevoraussetzungen waren mehr Mädchen in der Spitzengruppe als 
Jungen, in der Gruppe der unteren 1 0  % fand er dagegen zweimal soviel 
Jungen wie Mädchen. Geschlechterdifferenzen bei den al lgemeinen 
sprachlichen Fähigkeiten (Wechsler-Skala) fand Velfutino nicht. 
Im Zusammenhang mit den Vorläuferfertigkeiten ist auch von Interesse, daß 
am Schulbeginn mehr Mädchen als Jungen lesen können: Schneider (1994) 
nennt einen bei den Mädchen um etwa ein Drittel höheren Anteil .  Neuhaus­
Siemon (1994) fand bei ihrer Befragung zur Frühleser-Quote in den 
Regierungsbezirken Unterfranken und Köln ( 1 984 - 1 990), die insgesamt mehr 
als 1 00.000 Kinder betraf, ein Verhältnis von 5:4 zugunsten der Mädchen. In 
Einzeluntersuchungen an einer ausgewählten Stichprobe der von den Lehrper­
sonen als »Frühleser« gemeldeten Kinder stellte Neuhaus-Siemon jedoch fest, 
daß die Durchschnittsleistungen der frühlesenden Jungen in allen untersuchten 
Variablen (Anzahl der gelesenen Texte, Lesegeschwindigkeit, Sinnverständnis 
und Lesegenauigkeit) über denen der Mädchen lagen. Neuhaus-Siemon führt 
dies darauf zurück, daß für mehr Jungen als Mädchen das eigene Interesse die 
Motivation für das frühe Leselernen war, während bei den Mädchen eher die 
Nachahmung (älterer Geschwister) ausschlaggebend war. lnteressengeleitetes 
Lesenlemen könnte, so vermutet sie, zu besseren Leistungen führen als 
imitiertes. Dabei ist jedoch kritisch anzumerken, daß die Angaben über die 
Lernmotive in der Vorschulzeit von den Lehrerinnen erfragt wurden, die sich 
ihrerseits nur auf die nachträgliche Einschätzung der Eltern und der Kinder 
selbst stützen konnten. Die Validität dieses Teils der Daten ist also Einschrän­
kungen unterworfen, wenn auch ein Zusammenhang zwischen eigenem Lese­
interesse und Lesefertigkeit plausibel erscheint (vgl .  auch 24.3). Interessant für 
weitere Interpretationen ist ein weiteres Ergebnis von Neuhaus-Siemon (1994): 
Den Lehrerinnen sind im Unterricht während der 1 .  Klasse die ( im Einzeltest 
ermittelten) besseren Leistungen der Jungen nicht aufgefallen. Hier findet die 
Erwartungshaltung über geschlechterspezifische Leistungsstärken ihre 
Entsprechung, die im Zusammenhang mit mathematisch-naturwissen­
schaftlichen Fähigkeiten d iskutiert wurde (vgl. Kap. 7): Mädchen werden hier 
keine guten Leistungen zugetraut, Jungen keine guten schriftsprachlichen. 
Die Untersuchungen zur Frage von Geschlechterdifferenzen in den für den 
Schriftspracherwerb relevanten Fähigkeiten können also zusammengefaßt 
werden: Mädchen kommen mit insgesamt größerer Schriftspracherfahrung in 
die Schule, was sich in der Fähigkeit zum Schreiben von Wörtern zeigt und 
darin, daß unter den »Frühlesern« mehr Mädchen als Jungen sind. 
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8.3. Geschlechterdifferenzen in der Rechtschreibleistung 
im Verlauf der Schulzeit 
In älteren repräsentativen Untersuchungen wurde eine Überlegenheit der Mäd­
chen in den Rechtschreibleistungen festgestellt (u.a. Stark 1971; Ferdinand 
1965; Gates 1 961:  Kern 1973). Diese Befunde sind in der Folge "in der ein­
schlägigen Literatur weit trad iert und als Faktum deklariert" worden (Schneider 
1994, 71), obwohl es auch Untersuchungen mit gegenläufigen Ergebnissen 
gab (s.o.). Im folgenden soll deshalb an Hand (repräsentativer) Normierungs­
untersuchungen deutscher Rechtschreibtests für Kinder im Schulalter und an 
einigen neueren Untersuchungen aus dem deutschen Bereich abgeklärt 
werden , ob alte Ergebnisse in der Literatur und in der Al ltagstheorie nur tradiert 
werden , bzw. ob sich Geschlechterdifferenzen (noch) nachweisen lassen. 
Tabelle 8.2: 
Geschlechterdifferenzen in verschiedenen deutschen Rechtschreibtests 
Autor Jahr Test Klasse Schule Differenz d1 J 
Rathenow u.a. 1 973 RST 1 Ende 1 .  GS signifikant 0,24 
Kautter/ Storz 1 972 SBL 1 Ende 1 .  GS signifikant 2) 
Müller 1 983 DRT 2 Ende 2. GS signifikant 2) 
Kautter/ Storz 1 972 SBL I I  Ende 2. GS signifikant 2) 
Rieder 1 971 AST 24) Ende 2. G
GS
S signifikant 
2
o
)
r n3) 
Müller 1 983 DRT 3 Ende 3. signifikant 
Fippinger 1 978 AST 4 Ende 4. GS nicht sign. 0,27 
Grund u.a. 1 994 DRT 4 Ende 4. GS signifikant 2) 
Hylla u.a. 1 965 RST 4+ Ende 4. GS signifikant 0,44 
Birkel 1 990 GRT 4+ Ende 4. GS signifikant 2) 
Rathenow 1 977 WRT 4/5 Ende 4. GS signifikant 2) 
Rathenow 1 977 WRT 4/5 Anfang 5. HS signifikant 2) 
Rathenow 1 977 WRT 4/5 Anfang 5. GesSch signifikant 2) 
Rathenow 1 977 . WRT 4/5 Anfang 5. RS nicht sign. 2) 
Rathenow 1 977 WRT 4/5 Anfang 5 . Gymn. nicht sign. 2) 
Rathenow u.a. 1 980 WRT 6+ Ende 5. HS signifikant 2) 
Rathenow u.a. 1 980 WRT 6+ Ende 5 RS signifikant 2) 
Rathenow u.a. 1 980 WRT 6+ Ende 5 Gymn. signifikant 2) 
Rathenow u.a. 1 980 WRT 6+ Ende 6. HS signifikant 2) 
Rathenow u.a. 1 980 WRT 6+ Ende 6 RS signifikant 2) 
Rathenow u.a. 1 980 WRT 6+ Ende 6 Gymn. signifikant 2) 
Rathenow u.a. 1 980 WRT 6+ Ende 7. HS signifikant 2) 
Damm u.a. 1 965 RST 8+ Ende 8 HS sionifikant 0,29 
1 )  Die Effektstärke wurde berechnet nach der Formel d = Mm - Mw I s. Soweit die 
Gesamtstreuung im Handbuch nicht angegeben war, wurde sie aus dem gewogenes 
Mittel beider Teilvarianzen geschätzt (vgl. Fricke/ Treinies 1985, 75) . Dies ist zulässig, '
wenn Varianzenhomogenität gegeben ist. 
2) Nicht zu berechnen, weil erforderlichen Parameter im Handbuch nicht angeben sind. 
3) Da Anzahl der Jungen/ Mädchen nicht angegeben wurde, wird Gleichverteilung 
angenommen. 
4) Im AST 3 (Fippinger 1971) wird die Frage der geschlechterspezifischen 
Leistunasdifferenzen nicht untersucht. 
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Die These von der allgemeinen Überlegenheit der Mädchen im Rechtschreib­
bereich läßt sich durch die Eichuntersuchungen verschiedener deutscher 
Rechtschreibtests eindeutig belegen. Wie Tabelle 8.2 zeigt, gilt dies über alle 
Jahrgangsbereiche, für die Tests vorl iegen, und für fast alle Schulformen. 
Jungen und Mädchen unterscheiden sich statistisch signifikant. Jedoch liegen 
die Effektstärken, soweit die Angaben in den Handbüchern eine Berechnung 
mögl ich machen, zwischen 0.24 und 0.44, d .h .  sie sind nicht von praktischer 
Bedeutung. Die Unterschiede sind also recht gering, und werden nur durch die 
in der Regel sehr großen Eichstichproben signifikant. Dies läßt sich auch da­
durch belegen, daß beim »Rechtschreibtest R-T« (Althoff et al. 1974), bei dem 
Geschlechterdifferenzen nicht mit der Normierungsstichprobe, sondern mit 
einer kleinen Auswahlstichprobe überprüft wurden, nur tendenzielle, n icht aber 
signifikante Unterschiede bei 1 3jährigen Versuchspersonen gefunden wurden. 
Beim »Grundwortschatz Rechtschreib-Test für 4. und 5. Klassen GRT 4+« 
(Birke/ 1990) war die - signifikante - Geschlechterdifferenz geringer als der 
Standardmeßfehler. 
Zur Interpretation des zunächst erstaunl ichen Ergebnisses bei Realschülern 
und Gymnasiasten im WRT, daß sich die Geschlechter zu Beginn der Klasse 5 
nicht unterscheiden, sehr wohl aber wieder am Ende der 5. Klasse, ziehen 
Rathenow/ Laupenmühlenl VOge (1980) die Hypothese heran, daß Jungen in 
Tests und in der Schule schlechtere Leistungen im Rechtschreiben erbringen, 
weil sie ihre »wahre« Leistungsfähigkeit nicht zeigen: "Zur Zeit des Übergangs 
zeigen die Jungen unter dem Druck der Eltern ihr »wahres« Leistungsvermö­
gen. Nachdem der Übergang in die weiterführende Schule vollzogen ist, lassen 
sich offenbar viele Jungen in eine Haltung zurückfallen, die sich in Meinungen 
äußert, wie: 'Schreiben ist für Jungen nicht so wichtig", 'Schreiben ist was für 
Mädchen' oder 'Mathematik und Biologie sind interessanter" (a.a.O., 1 9) .  In  
dieser Sicht sind also die "motivationale Haltung oder Einstellung zur Recht­
schreibung" (ebda.) die zugrunde l iegenden Unterscheidungskriterien. 
Nun läßt es sich tatsächlich mit den häufig herangezogenen Erklärungsmustern 
des »Reifungsvorsprung« der Mädchen und der »reaktiven Lernhemmung« der 
Jungen nicht erklären, daß Schülerinnen und Schüler der 5. Klasse von Real­
schule und Gymnasium sich zu Beginn des Schuljahres kaum unterscheiden, 
einige Monate später aber wieder in erheblichem Umfang. Es erscheint aber 
auch nicht zulässig anzunehmen, die Jungen hätten zu Beginn des Schuljahres 
»die Rechtschreibung gekonnt« und am Ende nicht mehr. Dahinter steht die 
Annahme, sie könnten Rechtschreibung eigentlich, seien aber nur unter Druck 
bereit, dies auch zu zeigen. 
Man muß bei der Interpretation berücksichtigen, daß die Ergebnisse n icht nur 
bei unterschiedlichen Stichproben, sondern vor allem mit unterschiedl ichen 
Texten ermittelt wurden. Der zu Beginn des Schuljahres eingesetzte Test 
(WRT 4/5) ist auch für das Leistungsvermögen in 4. Klassen gedacht, der am 
Schuljahresende verwendete WRT 6+ soll die Leistung bis Ende der 7. Klasse 
messen. Es ist also anzunehmen, daß der WRT 4/5 »leichter« konstruiert ist 
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als der WRT 6+. Auf diesem Hintergrund bietet sich die folgende Interpretation 
an: Unter der Annahme, daß sich unter den nach Klasse 4 in Realschule oder 
Gymnasium überwechselnden männlichen Schülern in großer Zahl die »guten 
Rechtschreiber<< befinden, wird diese Gruppe bei einem »leichten« Test gleich 
gute Leistungen wie die Mädchen zeigen können. Bei einem Text mit größerer 
Schwierigkeitsstufe zeigen sich die üblichen Geschlechterdifferenzen auch in 
dieser Schülergruppe. Diese Interpretation geht also nicht von unterschied­
lichen Leistungen zu verschiedenen Zeitpunkten aus, sondern hauptsächlich 
von unterschiedlich schwierigen Texten. Für weitere Untersuchungen ist 
daraus zu folgern, daß die Fragestellung der Entwicklung der Leistung - wenn 
schon nicht in einem echten Längsschnitt - wenigstens mit identischem 
Testmaterial geprüft werden muß. 
Für d ie Fragestellung nach Geschlechterdifferenzen bleibt aus den Normie­
rungsuntersuchungen festzuhalten, daß sich g leichgerichtete signifikante 
Unterschiede ergeben, die aber nur geringen Effektstärken entsprechen, d.h. :  
Die Mädchen sind den Jungen im Durchschnitt der Stichproben überlegen, die 
Verteilungen überlappen sich aber stark. 
Die bisher dargestellten Erhebungen sind alle mit Testdiktaten durchgeführt 
worden, die sich an einem Grundwortschatz orientieren. Als Maßzahl wurde 
die Fehlerzahl verwendet, ohne daß in diese Nonnierungen die Art der Fehler 
einging. Zur Abrundung des Bildes soll deshalb die deutsch-deutsche Ver­
gleichsuntersuchung hinzugezogen werden, die Brügelmannl Lange/ Spitta et 
al. (1994) durchgeführt und differenziert nach Fehlerarten ausgewertet haben. 
Dabei "zeigten sich die Mädchen Ende der 4. Klasse in drei verschiedenen 
Stichproben über die ganze Breite ortografischer Probleme überlegen" 
(Brügelmann 1994b, 17) ,  sowohl bei diktierten Wörtern als auch bei freien 
Texten, wenn auch bei verschiedenen Teilleistungen unterschiedlich stark 
ausgeprägt. Eine generelle Überlegenheit der Mädchen bei unterschiedlichen 
Aufgaben fand auch Hartmann (1989) bestätigt. 
Dieses Ergebnis wurde auch in vier neuen Untersuchungen zum Rechtschreib­
lernen gefunden, die Richter! Brügelmann (1994) in einem Sammelband veröf­
fentlicht haben: die Münchner Längsschnittstudien LOGIK und SCHOLASTIK 
(Schneider 1994), eine Bielefelder Längsschnittstudie (Mannhaupt 1994), die 
Untersuchung zur Entwicklung der »Hamburger Schreibprobe« (May 1994) und 
ein von mir durchgeführter Vergleich der Rechtschreibleistungen in 4. und 5. 
Klassen (Richter 1994). Bei . aller Unterschiedlichkeit der Untersuchungen in 
Bezug auf die Klassenstufen, die regionale Zuordnung und die Aufgaben 
bestätigen alle zwei Trends (vgl. auch Richter/ Mayl Brügelmann 1994): 
• Die Mädchen sind von der 2. - 9. Klasse (letzte untersuchte Klasse) signifi­
kant überlegen (einzige Ausnahme: ein nicht signifikantes Ergebnis in 
Klasse 5 in der Untersuchung von Schneider, was er selbst auf einen 
»Deckeneffekt« zurückführt, d.h.  der als Diktat verwendete Text war zu 
leicht, um im oberen Bereich noch differenzieren zu können). 
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• Von ganz wenigen Ausnahmen abgesehen, sind in allen Untersuchungen zu 
allen Meßzeitpunkten die Mädchen in der oberen und die Jungen in der un­
teren Leistungsgruppe überrepräsentiert. 
Abbildung 8.2 
Anteil an den oberen 1 0  % 
bei Diktaterhebungen 
Erhebungszeitpunkt 
Ende 1. Klasse 
nach 18 Monaten 
Ende 4. Klasse 
Ende 5. Klasse 
0% 215% 50% 76% 
- Jungen l2Z::l Mädchen 
Abbildung 8.3 
Anteil an den unteren 1 0  % 
bei Diktaterhebungen 
Erhebungszeitpunkt 
Ende 1. Klasse 
n ach 18 Monaten 
Ende 4. K lasse 
Ende 5. Klasse 
0% 26% 50% 76% 
- Jungen l2Z::l Mädchen 
1 00% 
1 00% 
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Zur Veranschaulichung dieses letztgenannten Trends sollen die Abbildungen 
8.2 und 8.3 dienen, in denen der Anteil von Jungen und Mädchen unter den 
oberen und den unteren 10 % der Leistungsverteilungen bei den von mir 
durchgeführten Diktaterhebungen dargestellt ist (Richter 1994). 
Unterschiedliche Ergebnisse erbrachten die vier genannten Untersuchungen im 
Hinblick auf den Zeitpunkt, von dem an sich signifikante Geschlechterdifferen­
zen in der Rechtschreibleistung zeigen. Während Mannhaupt (a.a. 0.), dessen 
Testbatterie auch komplexere Aufgaben enthielt, schon nach sechsmonatigem 
Schulbesuch bedeutsame Leistungsdifferenzen fand, ergaben sich bei Richter 
(a.a. O.; 1992) am Ende der 1 .  Klasse, bei May (a.a .O.) und Schneider (a.a. O.) 
sogar erst im Verlauf der 2. Klasse solche Unterschiede. Drei der hier darge­
stellten vier Untersuchungen legen also nahe, daß in der Rechtschreibentwick­
lung der Jungen irgendwann zwischen der Mitte des 2. Halbjahrs bis zum Ab­
schluß der 2. Klasse ein Bruch entsteht, bzw. ein Punkt, von dem an sie sich -
im Durchschnitt - langsamer entwickeln als die Mädchen. 
Um diesen Entwicklungsknick näher beschreiben zu können, möchte in im Fol­
genden noch genauer auf die Art der Leistungen eingehen, die ich den Kindern 
in meiner Längsschnittuntersuchung abverlangt habe. Bei den Eingangskennt­
nissen zeigten sich die Jungen nur im Bereich der Fähigkeit, schon Wörter or­
thographisch richtig aufzuschreiben, unterlegen. Keine Unterschiede zeigten 
sich jedoch in den mehr »technischen« Fertigkeiten: Buchstabenaufschreiben, 
Laut-Buchstabe-Zuordnung und Vergleich von Schriftbildern in verschiedenen 
Drucktypen (vgl .  8.2.2). Nach sechsmonatigem Schulbesuch wurden den Kin­
dern neun Wörter diktiert, die mit großer Wahrscheinlichkeit nicht zu ihrem 
Übungswortschatz gehörten (Kanu, Saum, Rosine, Schimmel, Leiter, Wand, 
billig, Lokomotive, Strumpf; vgl .  Brügelmann 1988). Die Kinder mußten sie also 
aufgrund akustischer Analyse und der Zuordnung zu den korrespondierenden 
Buchstaben »konstruieren«.  Damit konnten über den Stand der Rechtschreib­
entwicklung hinaus Informationen über die Einsicht in die Logik der Schrift­
sprache gewonnen werden, die die Kinder zu diesem Zeitpunkt schon erreicht 
hatten. In den Ergebnissen unterschieden Jungen und Mädchen sich weder im 
Mittelwert noch in der Streuung, und auch in den Extremgruppen (obere und 
untere 1 0  % des Leistungsspektrums) waren die Geschlechter in ausgegl iche­
nem Verhältnis vertreten (vgl .  Richter 1992, 1 994). Ein halbes Jahr später, am 
Ende der 1 .  Klasse, hatten die Mädchen die Jungen jedoch bereits überholt: 
Sowohl bei einer Wiederholung der Aufgabe »Wörter konstruieren« als auch in 
einem Grundwortschatzdiktat erzielten sie signifikant bessere Leistungen. 
zusammengefaßt kann man also feststellen: Jungen beginnen den schulischen 
Schriftsprachunterricht mit gleich guten »technischen« Fähigkeiten wie die 
Mädchen, sind ihnen aber bei der komplexeren Leistung des Aufschreibens 
von Wörtern unterlegen, die auch als Hinweis auf »Interesse am Schreiben« 
interpretiert werden kann. Den Jungen gelingt mit ihren Eingangsvorausset­
zungen der Einstieg in den (schulischen) Schriftspracherwerb und damit in das 
Eindringen in die Logik der Schriftsprache in gleichem Umfang wie den Mäd-
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chen. Danach aber verläuft die Entwicklung der Mädchen schneller. Wie die 
Befunde von May (1994) zeigen, bleibt der Rückstand der Jungen bis zum En­
de der 9. Klasse erhalten. 
Diese Ergebnisse lassen zwei Interpretationen zu: Entweder werden im Verlauf 
der 1 .  und evtl. auch der 2. Klasse komplexere schriftsprachliche Fähigkeiten 
notwendig, über die männliche Individuen in geringerem Umfang verfügen (was 
sich u.U. schon bei der Eingangsaufgabe »Eigene Wörter« andeutete). Gegen 
diese Sicht spricht, daß die Korrelation der Aufgabe »Eigene Wörter« mit den 
später gemessenen Leistungen eher niedriger war als mit den übrigen 
Prädiktoren (vgl .  Richter 1992, 151). Die zweite Erklärungsmögl ichkeit ist, daß 
sich der Schriftsprachunterricht ab den genannten Zeitpunkten zunehmend von 
den Interessen der Jungen entfernt, sie also nicht mehr in demselben Umfang 
wie die Mädchen erreicht. In späteren Kapiteln dieser Arbeit soll versucht 
werden, auf diese Fragen eine Antwort zu finden. 
8.4. Geschlechterdifferenzen in der Leseleistung 
während der Schulzeit 
Während in fast allen gebräuchlichen Rechtschreibtests die Frage nach Ge­
schlechterdifferenzen untersucht wird, finden sich in den gebräuchlichsten 
deutschen Lesetests keine derartigen Aussagen (z.B. VL 5-6, VL 7-9, Zürcher 
Lesetest). Die Angaben aus den wenigen, in denen Geschlechterdifferenzen 
angesprochen werden, sind in Tabelle 8.3 zusammengefaßt. 
Tabelle 8.3 
Geschlechterdifferenzen in verschiedenen deutschen Lesetests 
Autor Jahr Test Klasse Schule Differenz d1) 
Kautter/ Storz 1 972 SBL I Ende 1 .  GS nicht sign. 2) 
Kautter/ Storz. 1 972 SBL I I  Ende 2. GS nicht sign. 2) 
Samtleben u.a. 1 971 LT 2 Ende 2. GS nicht sign. 2) 
Rieder 1 971 AST 2 Ende 2. GS signifikant 0, 1 03) 
Müller 1 969 SVL 3 Ende 3. GS nicht sign. 2) 
Fippinger 1 978 AST 4 Ende4. GS nicht sign. 0,05 
1 i Die Effektstärke wurde berechnet nach der Formel d = Mm - Mw I s. Soweit die 
Gesamtstreuung im Handbuch nicht angegeben war, wurde sie als gewogenes Mittel 
aus den beiden Teilvarianzen geschätzt (vgl. Frickel Treinies 1985, 75). Dies ist 
zulässig, wenn Varianzenhomogenität gegeben ist. 
2) Nicht zu berechnen, weil die erforderlichen Parameter im Handbuch nicht angeben 
sind. 
3) Da die Anzahl der Jungen und Mädchen im Handbuch nicht genannt wurde, wird 
von Gleichverteilung innerhalb der Gesamtstichprobe ausgegangen. 
Diese fast durchgängig nicht signifikanten Unterschiede widersprechen nicht 
nur der Alltagstheorie, in der die Überzeugung, daß wie das Schreiben auch 
das Lesen »Frauensache« sei, weit verbreitet ist (vgl .  Lehmann 1994, 99). 
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Auch in wissenschaftlichen Untersuchungen finden sich überzeugende Belege 
für eine Überlegenheit der Mädchen (Gates 1961; Downing 1972; Thomdike 
1973; Guthriel Greaney 1991). Zuletzt in der großen internationalen Lesestudie 
der IEA (International Association for the Evaluation of Educational 
Achievement) wurde in repräsentativen Stichproben in 30 Ländern die 
weibliche Überlegenheit sichtbar. Die Leistungsmessung wurde in zwei 
Altersgruppen (9- und 1 4jährige Kinder) mit drei Textsorten durchgeführt 
(Erzählungen, Sach- und Gebrauchstexte) .  Zusätzlich wurden Daten über die 
Lesegewohnheiten und die Lern- und Lebensbedingungen gesammelt und 
verarbeitet. Neben ost- und westeuropäischen Ländern, den USA und Kanada, 
waren auch südamerikanische, asiatische und afrikanische Staaten, sowie 
Neuseeland einbezogen. Elley (1992, 56). faßt die Ergebnisse in Bezug auf 
Geschlechterdifferenzen zusammen: "Girls achieved at higher levels in all 
countries. There was no country where boys were ahead in the overall score." 
Die Ergebnisse der internationalen IEA-Studie widersprechen einigen bis dahin 
geltenden Ansichten: 
Gage! Berliner (1986) glaubten in der einschlägigen Literatur Belege dafür ge­
funden zu haben, daß die Überlegenheit der Mädchen etwa ab dem Alter von 
1 0  Jahren verschwunden sei, was darauf hätte schließen lassen, daß Jungen 
zwar langsamer, aber genauso gut lesen lernen wie die Mädchen. In der IEA­
Untersuchung zeigten sich aber auch bei den 1 4jährigen Jugendlichen noch 
die deutlichen Geschlechterdifferenzen. 
In der Vergangenheit hatten Ländervergleiche auch differente Ergebnisse ge­
zeigt. So fand Preston (1962) eine Überlegenheit der Mädchen zwar in Kanada 
und den USA, nicht aber in Deutschland und Nigeria. Er führte dies darauf zu­
rück, daß die deutschen und nigerianischen Jungen häufiger von Männern un­
terrichtet wurden als die kanadischen und us-amerikanischen. Er interpretierte 
dies damit, daß sich Jungen eher mit den Werten männlicher Lehrpersonen 
identifizieren, und lastete deshalb die schlechteren Leseleistungen einer 
»Feminisierung« der amerikanischen und kanadischen Schulen an . 
Einen Zusammenhang zwischen Leseleistung und Leseinteresse nehmen da­
gegen Hu"elmann et al. (1993) an, die die Lesesozialisation von 9-1 1jährigen 
Kindern untersucht haben. Sie fanden in dieser Altersgruppe Geschlechterdif­
ferenzen in der Beliebtheit des Lesens: Während von den Mädchen 61  % an­
gaben, "ausdrücklich gern" (a.a.O. ,  5 1 )  zu lesen, beträgt der Anteil der Jungen, 
die dem zustimmen, nur 43 %. Die Autoren stellen dabei auch einen Zusam­
menhang her mit der schon größeren durchschnittlichen Lesefähigkeit der 
Mädchen. Sie weisen aber auch auf die Wechselwirkung hin, die zwischen Le­
sefreude und Lesefertigkeit besteht: "Kinder, die Texte noch nicht gut lesen 
können, lesen weniger - umgekehrt hat seltenes und weniges Lesen in der 
Freizeit auch einen negativen Einfluß auf die Entwicklung der Lesefertigkeit" 
(ebda.). HumJlmann et al. (a.a. O., 52) halten es für naheliegend, daß das Le­
sen bei Mädchen im Elternhaus (primär durch die Mütter) stärker gefördert wird 
ais bei den Jungen, ohne dies al lerdings in ihrer Untersuchung (durch das De-
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sign bedingt) belegen zu können. Fragen von Geschlechterdifferenzen in Be­
zug auf die Inhalte der bevorzugten Lektüre werden in Kapitel 24 behandelt 
werden. Hier soll nur festgehalten werden, daß die (im Durchschnitt) höhere 
Lesefertigkeit der Mädchen im Zusammenhang gesehen werden kann mit ih­
rem (durchschnittlich) höheren Interesse am Lesen. 
8.5. Geschlechterdifferenzen bei Erwachsenen 
Untersuchungen über schriftsprachliche Geschlechterdifferenzen im Erwach­
senenalter liegen aus Österreich (Rosenberger 1991), Frankreich (Robine 
1990) und den USA (Aufenanger 1990) vor. Sie bestätigen die oben dargestell­
ten Trends bei Schülerinnen und Schülern: Die Männer erreichen die niedrige­
ren Mittelwerte und sind in den unteren Leistungsgruppen überrepräsentiert. 
Neuere Untersuchungen aus Deutschland liegen nicht vor. Die letzte große Un­
tersuchung zur Rechtschreibkompetenz, die auch mit Erwachsenen durchge­
führt wurde, ist die Normierung des »Mannheimer Rechtschreibtests« (Jäger! 
Jundt 1973). Das Handbuch enthält keine Angaben über Geschlechterdiffe­
renzen. Nach einer persönl ichen Mitteilung von Jäger (zit. nach Brügelmann 
1994b, 15) hat es solche Differenzen dabei nicht gegeben. 
Eine Möglichkeit, Aussagen über schriftsprachliche Geschlechterdifferenzen 
bei Erwachsenen zu belegen, ist der Rückgriff auf die Analphabetenstatistiken 
der UNESCO (vgl .  Brügelmann 1994b, 15), die - weltweit - die größere Betrof­
fenheit der Frauen ausweisen. Die UNESCO (1985: zit. nach Lind 1992, 36) 
geht davon aus, daß auch in den entwickelten Ländern die Rate n icht-literali­
sierter Frauen über der der Männer liegt, allerdings in wesentlich geringerem 
Maße als in den Ländern der Dritten Welt. Nach dieser Statistik beträgt der An­
teil weiblicher Analphabeten in der Bevölkerung (im Alter von über 1 5  Jahren) 
in den entwickelten Staaten 2,6 % (gegenüber 1 ,7 % bei den Männern). Für die 
Entwicklungsländer wird der Frauenanteil mit 48,9 % angegeben (gegenüber 
27,9 % bei den Männern), in den am wenigsten entwickelten Ländern (»least 
developed countries«) sogar mit 78,4 % (gegenüber 56,9 % bei den Männern). 
Dieser Vergleich ist problematisch, weil er den »Armutsanalphabetismus« in 
der Dritten Welt und die sehr mangelhaften oder auch gar nicht vorhandenen 
Schriftsprachkenntnisse in den Industriestaaten gleichsetzt. In der Dritten Welt 
ist das Problem vor allem auch als ein Problem der gesellschaftlichen und 
ökonomischen Benachteiligung der Frauen anzusehen (vgl .  die Beiträge in: 
Odora et al. 1992): "lf a family ist able to educate only one .of its children, it will 
normally be the son who is considered more important for survival and 
security" (LOfstedt 1 986). M. Müller (1991) hält auf Grund der Erfahrungen in 
Alphabetisierungskursen (in der Schweiz) eine größere Betroffenheit der 
Frauen auch dort für "sicher'', kann dies im einzelnen aber nicht belegen. Sie 
nimmt jedoch einen durchgängigen Zusammenhang zwischen Armut und 
Analphabetismus überall in der Welt an. 
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Diese Annahme muß aber zumindest hinterfragt werden. Gehen wir davon aus, 
daß z.B. in der Bundesrepublik alle Kinder zur Schule gehen, so bekommen 
zumindest ab der Sonderschule für lernbehinderte aufwärts alle ein schuli­
sches Angebot zum Lesen- und Schreibenlernen. Es kann deshalb vermutet 
werden, daß ein nicht geringer Teil der Menschen, die aufgrund ihrer schrift­
sprachlichen Defizite gehindert sind, an den gesellschaftlichen Aktivitäten un­
seres Kulturkreises teilzunehmen (»funktionale« Analphabeten), den 
»sekundären« Analphabeten zuzurechnen ist, die in der Schule · zwar schrift­
sprachliche Fertigkeiten erworben, aber auf Grund mangelnder Übung wieder 
verlernt haben. Ob sich in dieser Gruppe mehr Frauen als Männer befinden, ist 
nicht bekannt. 
Der Zusammenhang zwischen Armut und Analphabetismus (von Frauen) ist für 
die westlichen Industriestaaten nicht belegt. Es gibt allerdings Erkenntnisse 
über den Zusammenhang zwischen einem »schriftsprachfreundlichen« Eltern­
haus und späterer Lesefreudigkeit (vgl . u.a. Köcher 1 988; Hurrefmann et af. 
1 993). Aus mangelndem Lese-/ Schreibinteresse eines Elternhauses kann 
aber nicht ohne weiteres auf Armut geschlossen werden, ebenso ist eine große 
Motivation zum Lesen zwar eine günstige, nicht aber eine unabdingbare Vor­
aussetzung für den Erwerb der Schriftsprache. 
An den Teilnehmern von Re-Alphabetisierungsmaßnahmen stellen Männer den 
größten Anteil (Romberg 1993). Dies muß aber nicht bedeuten, daß Frauen in 
geringerem Ausmaß von funktionalem Analphabetismus betroffen sind. Rom­
berg (a.a. O.) hält es ebenso für denkbar, daß bei betroffenen Frauen der Pro­
blemdruck nicht so groß ist wie bei Männern , da sie u .U .  hauptsächlich mit der 
Führung eines Haushaltes beschäftigt sind und deshalb für sie die Not­
wendigkeit, sich auf zunehmende Anforderungen der Arbeitswelt einzustellen, 
nicht gegeben ist. 
Es gibt jedoch Indizien dafür, daß der Anteil der Männer unter der Gruppe von 
Menschen mit unzureichenden Rechtschreibkenntnissen größer ist als der der 
Frauen. Jungen bilden den größeren Teil der Schülerschaft der Haupt- und 
Sonderschulen (vgl .  Kapitel 6}, deren Absolventen zu einem nicht geringen Teil 
über unzulängliche schriftsprachliche Fertigkeiten verfügen (vgl .  Kretschmann 
et af. 1 990, 14-18). Schlechtere Schriftsprachleistungen der Männer sind auch 
auf Grund der oben dargestellten Ergebnisse aus der Schulzeit (vgl .  8.3 und 
8.4) zu erwarten: Wenn es den Jungen - im Durchschnitt - trotz unterrichtlicher 
Bemühungen von der 2. bis zur 9. Klasse nicht gelingt, an die Durchschnittslei­
stung der Mädchen heranzukommen, ist kaum anzunehmen, daß sie es da­
nach - ohne Unterstützung - schaffen. 
zusammenfassend kann also nur festgestellt werden, daß die Heranziehung 
der weltweiten Analphabetismus-Statistiken keine hinreichend valide Grund­
lage ist, um schriftsprachliche Geschlechterdifferenzen im Erwachsenenalter 
aufzudecken. Da gesicherte deutsche Untersuchungen zu dieser Fragestellung 
n icht vorl iegen, können geringere Leistungen der Männer nur auf Grund einer 
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Extrapolation der Ergebnisse aus der Schulzeit vermutet werden. Diese Ver­
mutung wird aber durch Repräsentativuntersuchungen aus kulturell und öko­
nomisch vergleichbaren Ländern gestützt. 
8.6. Zusammenfassung 
In Bezug auf Geschlechterdifferenzen in schriftsprachlichen Leistungen kann 
auf Grund vielfältiger Untersuchungen als gesichert gelten, daß Mädchen mit 
einer größeren Fähigkeit zum Aufschreiben ganzer Wörter in die Schule 
kommen. Hinsichtlich anderer Einsichten in das Wesen und den Aufbau der 
Schrift unterscheiden sich die Geschlechter dagegen am Schulanfang nicht. 
Der Einstieg in den schulischen Schriftspracherwerb scheint den Jungen eben­
so gut zu gelingen wie den Mädchen. Aber irgendwann zwischen dem 2. und 
dem 4. Schulhalbjahr werden sie von den Mädchen überholt. Den Jungen ge­
lingt es bis zum Ende der Sekundarstufe 1 nicht, ihren Rückstand aufzuholen. 
Der Leistungsvorsprung der Mädchen betrifft sowohl das Lesen als auch d ie 
Rechtschreibung. Er zeigt sich in der Rechtschreibung bei unterschiedlichem 
Wortmaterial und bei unterschiedlichen Aufgaben und deckt das ganze Spek­
trum orthographischer Schwierigkeiten ab. 
Obwohl vor allem in der Dritten Welt mehr Frauen als Männer nicht schriftkun­
dig sind , kann dies nicht ohne weiteres auf die entwickelten Industriestaaten 
übertragen werden. Repräsentativuntersuchungen aus Österreich, Frankreich 
und den USA lassen eher den Schluß zu, daß sich der für die Schule gefun­
dene Trend weibl icher Überlegenheit im Erwachsenenalter fortsetzt. 
Die statistisch bedeutsamen Unterschiede dürfen aber nicht darüber hinweg­
täuschen, daß sich die Leistungsverteilungen der Geschlechter stark überlap­
pen: Es gibt auch sehr gute (männl iche) Schreiber und Leser und sehr 
schlechte Schreiberinnen und Leserinnen. Die guten Leser - so legt es zumin­
dest die Befragung von Neuhaus-Siemon (1994) nahe - werden aber von den 
Lehrpersonen häufig nicht als solche wahrgenommen. Wahrscheinlich werden 
hier geschlechterdifferentielle Erwartungshaltungen sichtbar, die die Wahrneh­
mung beeinflussen, ähnlich wie es im Bereich »Mädchen und Mathematik/ Na­
turwissenschaften/ Technik« deutlich wurde (vgl .  Kapitel 7). 
Speziell für den Bereich des Rechtschreibens kann aber als durch Fakten be­
legbar gelten, daß in der Gruppe der leistungsstarken die Mädchen und in der 
Gruppe der Leistungssehwachen die Jungen erheblich überrepräsentiert sind. 
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9. Zusammenfassung: 
Erscheinungsformen von Gesch lechterdifferenzen 
Bevor im nächsten Abschnitt die Frage nach Erklärungsmodellen für psychi­
sche Geschlechterdifferenzen untersucht wird, soll hier in Kernbefunden zu­
sammengefaßt werden, in welchen Persönlichkeitsmerkmalen und Einzellei­
stungen solche Unterschiede als hinreichend wissenschaftlich belegt anzuse­
hen sind und welche, über die berichtet wird, eher dem al ltagstheoretischen 
bzw. ideologischen Bereich zuzuordnen sind (vgl .  Kapitel 2). 
Die Analyse in d iesem Abschnitt beschränkte sich auf Bereiche, in denen in 
bisherigen Veröffentlichungen mehrheitlich das Vorliegen von Geschlechterdif­
ferenzen angenommen wurde. Im Bereich des Eigenschaftsprofils sind dies die 
Dimensionen Aggressivität, Konformität/ Abhängigkeit/ Angstlichkeit und 
Leistungsmotivation (vgl. Kapitel 3) . 
Im Bereich der Aggressivität (vgl. 3 . 1 )  gibt es zwar Hinweise darauf, daß 
männl iche Individuen mehr aggressives Verhalten zeigen und sich in Frage­
bögen auch aggressiver darstellen. Aus den Verhaltensbeobachtungen kann 
aber nicht geschlossen werden, daß Frauen/ Mädchen tatsächlich weniger zu 
dem zu Grunde liegenden Persönlichkeitsmerkmal »Aggressivität« neigen als 
Jungen/ Männer. Denkbar ist, daß es nur Differenzen in der - gesellschaftlich 
gewünschten - Ausdrucksweise der Aggressivität g ibt, die bei weibl ichen Indi­
viduen eher zu subtileren - »verdeckten« - Verhaltensweisen führt. Ähnliche 
Mechanismen der »Social desirability« könnten die Selbsteinschätzung der 
Aggressivität in Fragebögen beeinflussen. Da aggressives Verhalten als 
»männlich« gi lt, könnten sich männliche Individuen aggressiver darstellen als 
sie eigentl ich sind, während weibl iche aggressive Tendenzen lieber ver­
schweigen. Unter Berücksichtigung dieser methodischen Schwierigkeiten 
können h inreichend valide Aussagen nur darüber gemacht werden, daß es 
Geschlechterdifferenzen im Verhalten männl icher und weiblicher Probanden in 
den bisher zur Untersuchung verwendeten Meßmethoden gibt. 
Auch bei dem Merkmalsbündel »Konformität/ Abhängigkeit/ Ängstlichkeit« (vgl. 
3.2) sind Effekte durch eine Selbsteinschätzung im Sinne »sozialer Erwünscht­
heit« wahrscheinlich. Die Ergebnisse sind nicht einheitlich, und wo eine 
stärkere Ausprägung bei weiblichen Individuen gefunden wurde, deckt das 
Merkmal »Geschlecht« nur einen geringen Varianzanteil ab, der noch unter 
den 5 % bleibt, die in der Regel bei Untersuchungen der Geschlechtsunter­
schiedeforschung gefunden werden, wenn Geschlechterdifferenzen statistisch 
überhaupt signifikant werden (vgl .  Deaux 1984; Belle 1985; Stewart/ Lykes 
1985). Speziell bei der Variable »Abhängigkeit« wurde zudem ein Einfluß des 
Geschlechts des Versuchsleiters/ der Versuchsleiterin auf die Ergebnisse be­
legt, so daß insgesamt die Annahme einer stärkeren Ausprägung dieser 
Merkmale bei Frauen eher dem Bereich »Alltagstheorie und Ideologie« 
zugerechnet werden muß, als daß sie als wissenschaftlich gesichert gelten 
kann. 
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Gegen eine geringere Leistungsmotivation (vgl .  3.3) der Mädchen spricht 
schon ihr insgesamt größerer Schulerfolg (vgl .  Kapitel 6). Soweit das Merkmal 
mit Fragebogen gemessen wurde, zeigen sich Geschlechterdifferenzen erst ab 
einem Alter, ab dem Mädchen u.U.  befürchten, daß Leistungsorientierung ihre 
Attraktivität für das andere Geschlecht beeinträchtigen könnte. Dies macht es 
wahrscheinlich, daß solche Erhebungen stark von der Variable »social desi­
rabil ity« beeinflußt sind. Mit dem Konstrukt »Erfolgsangst« ist es zudem 
gelungen, d ie verhaltensbeeinflussende Wirkung gesellschaftlicher Stereotype 
in diesem Bereich zu belegen. 
Eindeutiger und auch fundierter sind Belege für Geschlechterdifferenzen im 
Bereich »Werte/ Lebensziele/ Interessen« (vg l .  Kapitel 4) .  Die herausra­
gendsten Ergebnisse betreffen eine starke Interessenpolarisierung (vor allem 
in Bezug auf die Technik) und die bei Mädchen weitaus stärkere Orientierung 
auf den Bereich der Familie, hinter der Fragen der Karriereplanung erheblich 
zurückbleiben. Die Gefahr einer Ergebnisverfälschung durch die Tendenz, im 
Sinne »sozialer Erwünschtheit« zu reagieren, ist hier geringer, weil n icht nur 
Fragebogenerhebungen sondern auch freie Darstellungen (wie Aufsatzbefra­
gungen) zu diesen Ergebnissen geführt haben und weil sich ein deutliches 
Korrelat im tatsächlichen Verhalten findet (Leistungskurs-, Berufs- und Studi­
enwahlen). 
Im Bereich allgemeiner kognitiver Fähigkeiten (vgl .  Kapitel 5) sind die Ergeb­
nisse eindeutig in Bezug auf die Intelligenzhöhe (vgl .  5 . 1  ): Es gibt keine Hin­
weise darauf, daß sich die Geschlechter unterscheiden. Nicht so eindeutig ist 
die Ergebnislage in Bezug auf die Intelligenzstruktur (vgl .  5.2). Während die 
tradierte Annahme einer generell höheren verbalen Intell igenz weiblicher Indi­
viduen wenig wahrscheinlich ist (vgl .  5.4), kann die Annahme einer höheren 
Leistung männlicher Individuen im Bereich der visuellen Wahrnehmung zumin­
dest nicht als widerlegt angesehen werden (5.3). 
In  Bezug auf konkrete Schulleistungen gibt es im mathematischen Bereich 
Hinweise darauf, daß Mädchen andere Problemlösestrategien haben als Jun­
gen, daß aber eine bedeutsame Überlegenheit männlicher Individuen nicht an­
genommen werden kann (vgl .  7 .1  ). Im Bereich schriftsprachl icher Leistungen 
ist die Annahme einer weiblichen Überlegenheit dagegen sehr wahrscheinlich 
(vgl .  Kapitel 8). Aber auch in diesem Bereich muß gesehen werden, daß sich 
die Leistungsverteilungen der Geschlechter stark überlappen. 
Für eine zusammenfassende Bewertung muß zunächst einmal berücksichtigt 
werden, daß die Persönlichkeit und das Verhalten eines Menschen durch eine 
große Vielzahl von Variablen geprägt ist. Gatte// (1943) z.B. kam nach fakto­
renanalytischer Reduktion von Verhaltensweisen immerhin noch auf etwa 60 
»Cluster« korrelierender Eigenschaften. Z. Luria (1979 in: Koupemik et al. 
1979, 329) folgert: "Die Handvoll Unterschiede . . .  ist weit entfernt von jener 
Unmenge von Unterschieden zwischen den Geschlechtern, die wir in unseren 
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Köpfen herumtragen." Aber selbst bei den wenigen Unterschieden muß noch 
einschränkend berücksichtigt werden, daß die Variable »Geschlecht« nur 
einen sehr geringen Varianzantei l  abdeckt (in der Regel um 5 %; s.o.) .  
Berücksichtigt man bei den von mir dargestellten Persönl ichkeits- und Lei­
stungsbereichen nur solche Geschlechterdifferenzen, die als valide belegt an­
gesehen werden können, reduziert sich diese "Handvoll" auf die Bereiche 
»Interessen« Lind »Schriftsprachleistungen« .  Nimmt man die Variablen hinzu, 
bei denen Geschlechterdifferenzen zumindest nicht durch eindeutige wissen­
schaftliche Ergebnisse widerlegt sind, kommen »Aggressivität« und visuelle -
speziell raumbezogene - Wahrnehmungsleistungen hinzu. 
Im folgenden Abschnitt wird dargestellt, wie speziell in diesen Bereichen Ge­
schlechterdifferenzen aus biologischer und aus sozialisationstheoretischer 
Sicht erklärt werden und welche Fragen dabei offen bleiben. 
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B Literaturbericht: Erklärungsmodelle für Geschlechterdifferenzen 
1 0. Physiologische Erklärungsmodelle 
10.1 .  Anlage oder Erziehung? - Ein Überblick 
Die Erklärung, psychische Geschlechterunterschiede seien »von Natur aus« 
vorhanden, ist wohl das älteste Erklärungsmuster, das vor aller Wissenschaft, 
aber auch lange von dieser selbst vertreten wurde (u.a. MObius 1901; 
Heymans 1910). Obwohl M. Mead (1935) in ihren kulturanthropologischen 
Studien nachweisen konnte, daß die in unserem Kulturkreis beobachtbaren Un­
terschiede nicht universal sind, sondern daß es in anderen Kulturen andere 
Verhaltensmuster gibt, hat sich die alte einseitig biologische Sicht in der 
Wissensschaft noch bis etwa 1 950 gehalten (vgl .  u.a. Kampmann 1946, Lersch 
1947; vgl. im Überblick auch: Croissier 1979). Als »Gegenrichtung« ist dann in 
der Folge der feministischen Bewegung in der Regel einseitig die gegenteilige 
Position bezogen worden, wonach sich Männer und Frauen von »Natur aus« 
nur in Merkmalen und Funktionen unterscheiden, die im Zusammenhang mit 
der Fortpflanzung stehen (vgl .  Bischof 1980, 25). Alle anderen Unterschiede 
wurden ausschließlich auf die Einwirkung der Gesellschaft zurückgeführt. 
Sullerot (1979, 22) begründet diese Sicht damit, daß die Einbeziehung 
biologischer Aspekte die Aufmerksamkeit auf Unterschiede lenken könnte, 
"welche die sozio-ökonomischen und sozio-kulturellen Mechanismen der 
Vorherrschaft (des Mannes; Anm. S.R.) verstecken und dadurch die 
Gleichstellung der Geschlechter verhindern". 
Während die Frage nach den »angeborenen« und den »erworbenen« Anteilen 
in der Intell igenzforschung längst als nicht abklärbar zu den Akten gelegt wor­
den ist, werden bei der Frage nach den Ursachen von Unterschieden zwischen 
den Geschlechtern im Leistungs- und Verhaltensbereich bis in die Gegenwart 
noch immer die mit diesen Etiketten verbundenen Positionen diskutiert, wobei 
die Grenze zwischen gesicherten Ergebnissen und Ideologie oft verwischt wird 
(vgl .  Kapitel 2). Dadurch erhielt "das feministische Denken ebenso wie die So­
ziologie der Frau einen mehr ideologischen als wissenschaftlichen Charakter" 
(Su//erot a.a.O, 21 ) .  Bischof (1979) weist darauf hin, daß gerade im Interesse 
des Zieles der Gleichstellung die undogmatische Berücksichtigung aller Befun­
de erforderlich ist. Sollte es angeborene Unterschiede geben, dann müßten 
Jungen und Mädchen unterschiedlich behandelt werden, um sie durch Erzie­
hung aneinander anzugleichen, z.B. müßten Mädchen ermutigt werden, 
aggressiver zu sein, und Jungen angehalten, die Aggressivität zu begrenzen. 
"Falls es sich aber nicht um genetische Präforrnationen handeln würde, dann 
müßte die Strategie darin bestehen, beide Geschlechter von vornherein mög­
l ichst gleichen Umwelteinflüssen auszusetzen" (a.a.O. ,  58). Er macht das an 
einem Beispiel deutlich: Wenn zwei Computer von vergleichbarer Kapazität, 
aber unterschiedl icher Bauart Vergleichbares leisten sollen, brauchen sie un­
terschiedliche Programme. Bei der Verwendung desselben Programms für 
beide Computer würde einer von beiden versagen. 
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Bei der Suche nach Erklärungen für die beobachtbaren Geschlechter­
differenzen sollen deshalb in diesem und dem folgenden Kapitel sowohl 
biologische als auch soziologische Forschungsergebnisse und Modelle 
herangezogen werden. Eine Zusammenfassung und Bewertung erfolgt dann in 
Kapitel 1 2. Bei der Darstellung ist aber von vornherein zu bedenken, daß die 
beiden genannten Aspekte schwer zu trennen sind . Gage! Berliner (1986, 207) 
weisen darauf hin, daß "bei der Interpretation von Untersuchungen, in denen 
Vergleiche zwischen den Geschlechtern angestellt werden, selten das, was an 
dem beobachteten Verhalten genetisch bedingt ist, von dem, was auf 
Umwelteinflüsse zurückgeht, eindeutig unterschieden werden" kann. Thibault 
(1979, 33) hält die Gegenüberstellung "Natur oder Kultur, angeboren oder 
erworben" generell für falsch: "Der Mensch wird ebensosehr von der Kultur wie 
von der Natur geformt. Es gibt dazu wohl keine bessere Definition als die von 
Gehlen: »Der Mensch ist von Natur aus ein Geschöpf der Kultur«" (ebda.) .  
Im diesem Kapitel werden zunächst die Argumente und Forschungsergebnisse 
aus der Biologie dargestellt. Die Darstellung beschränkt sich auf diejenigen 
Merkmale, für die im Vorabschnitt Geschlechterdifferenzen entweder als belegt 
oder als n icht widerlegt angesehen werden können: männliche Disposition zur 
Aggressivität und weibl iche Disposition zur Familienbindung auf der 
Verhaltensebene; männliche Überlegenheit bei den mit mathematischen 
Fähigkeiten in Verbindung gebrachten visuellen (Raum-)Wahr­
nehmungsleistungen und weibliche Überlegenheit bei Schriftsprachleistungen 
auf der kognitiven Ebene. 
Nach Schenk (1979, 22) muß eine Disposition drei Bedingungen erfüllen, um 
als »angeboren« angesehen werden zu können: Sie muß universal sein ( in al­
len Gesellschaften vorfindbar), "phylogenetische Kontinuität besitzen" (zumin­
dest auch bei Primaten vorfindbar) und "eine physiologische Basis haben". In 
den folgenden Abschnitten sollen diese Bedingungen für die genannten 
Verhaltens- und Leistungsbereiche untersucht werden. Dabei ist eine strenge 
Parallelisierung der Darstellung nicht möglich: Für spezifisch menschliche 
Bereiche (wie Schriftsprache) ist keine phylogenetische Konstanz nach­
weisbar, für die Verhaltensbereiche wurde als physiologische Basis haupt­
sächlich der Einfluß der Geschlechtshormone untersucht, für die kognitiven Be­
reiche die Anatomie des Gehirns. Dieser unterschiedl ichen Ergebnislage paßt 
sich die Darstellung - auch in ihrer Gliederung - an. 
10.2. Phylogenetische Konstanz von Geschlechterdifferenzen 
Bei Tieren sind geschlechterspezifische Verhaltensweisen zu beobachten, die 
als angeboren betrachtet werden. Die heftig und kontrovers diskutierte Frage 
ist, ob ein auf Vererbung beruhender Verhaltensd imorphismus auch für den 
Menschen angenommen werden kann (vgl .  Bischof 1980). 
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Wenn das Ziel allen Lebens die eigene Fortpflanzung ist, dann ergeben sich 
für alle Arten mit zweigeschlechtlicher Fortpflanzung geschlechterdifferente 
Prioritäten, die mit der quantitativen Reproduktionsfähigkeit in Zusammenhang 
stehen: Da männliche Wesen mehr Nachkommen zeugen als weibliche gebä­
ren können (und dies auch tun wollen), investieren sie in das Ziel einer mög­
lichst großen Nachkommenschaft. Das Weibchen dagegen hat beim Austra­
gen, Gebären und bei der Aufzucht die ungleich größere Arbeit zu investieren. 
Trivers (1972) hat dafür den Ausdruck des »parental investment« geprägt, das 
bei den Geschlechtern aus den o.g. Gründen (naturgegebenen) unterschiedlich 
ist. Setzt man den Gesamtbetrag des »parental investment« bei den Ge­
chlechtem als gleich ein, so verteilt sich dieser Betrag bei den Männchen auf 
eine größere Nachkommenschaft als bei den Weibchen. Der Betrag an »pa­
ental investment« pro Nachkomme ist demnach bei den Männchen wesentlich 
niedriger als bei den Weibchen. Diese Ungleichheit wirkt "evolutiv im Sinne 
einer positiven Rückkoppelung verstärkend auf sich selbst zurück" (Bischof 
1980, 33), weil Arten aussterben würden, in denen die Weibchen ihrerseits nur 
dann bereit wären, ihre Nachkommenschaft großzuziehen, wenn ihr ein Männ­
hen dabei hilft. Von diesem Verteilungsschema an »parental investment« gibt 
es in der Natur nur wenige Ausnahmen, z.B. bei den Laufhühnchen. Bei den 
Säugetieren fehlt dafür jedes Beispiel, was Bischof (a.a. O.) darauf zurückführt, 
daß "das zusätzliche Investment durch die Laktation so groß (ist), daß sich 
eine Umkehrung auch in Sonderfällen nicht mehr rentiert". 
Da der Anteil von Männchen und Weibchen innerhalb der Arten etwa gleich 
groß ist, wie der Evolutionsforscher Fisher (1958) annimmt, die Weibchen aber 
wegen der langwierigen Aufzucht von Nachwuchs nur eingeschränkt für die Be­
gattung zur Verfügung stehen, entsteht unter den Männchen ein starker Kon­
kurrenzdruck. Die Notwendigkeit zum konkurrierenden Verhalten wird noch da­
durch verstärkt, daß Weibchen im al lgemeinen selektiver sind, d.h. sie suchen 
sich für ihre vergleichsweise wenigen Nachkommen die Erzeuger sorgfältiger 
aus, als daß für die Männchen bei ihrer potentiell sehr viel zahlreicheren Nach­
kommenschaft notwendig ist. Dieser Konkurrenzdruck unter den Männchen 
wird (auch) aggressiv ausgetragen. "Das ist der einzige Punkt, wo es zutrifft, 
daß Männchen aggressiver sind als Weibchen" (Bischof 1980, 34). 
Im Zusammenhang mit der Brutpflege steht auch die Tendenz vieler Säuger­
arten zur Schaffung von Famil iengruppe/n, die es ermöglichen, sich gegen­
seitig zu schützen. Um Inzucht zu vermeiden, die die genetische Variabilität 
einschränken würde, müssen - in der Regel die jungen Männchen - nach Er­
langung der Geschlechtsreife die Gruppe verlassen. Dies ist besonders dort 
erforderlich, wo die Nachkommen ohne männliche Unterstützung aufgezogen 
werden (zur lnzestverrneidung). Im Verlauf der Evolution haben deshalb vor 
allem die Männchen überlebt, die "stärker dazu neigen, Erregungen zu suchen, 
sich mit neuen Sachen abzugeben, zu explorieren" (Bischofa.a. O., 37) .  
Nun gibt es auch in der Tierwelt Arten, die in monogamen Gemeinschaften le­
ben (bei einigen Vogelarten, aber auch bei Primaten). Diese Lebensform 
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scheint sich nur dort entwickelt zu haben, wo die Weibchen physisch nicht in 
der Lage sind, den Nachwuchs allein aufzuziehen. Würde sich das Männchen 
unter diesen Bedingungen einem vergrößerten »parental investment« entzie­
hen, brächte es sich um seine eigene Reproduktion. Bei d iesen Arten wird der 
geschlechterbezogene Verhaltensdimorphismus auf allen Ebenen abgebaut: 
"Die Männchen werden selektiver in der Partnerwahl, die Weibchen werden 
selbständiger und verlassen gleich ihren: Brüdern aus eigenem Antrieb die el­
terliche Familie" (Bischof a.a .O. ,  38). Solche Veränderungsprozesse ent­
wickeln sich im Verlaufe der Evolution sehr langsam. Im Vergleich dazu leben 
die Menschen wahrscheinlich erst sehr kurze Zeit monogam. Dies könnte evo­
lutionswissenschaftlich erklären, warum die oben beschriebenen Verhal­
tensunterschiede zwischen den Geschlechtern zwar immer noch zu beobach­
ten sind, aber längst nicht mehr so ausgeprägt wie bei einigen Primatenarten. 
Speziell bei den Primaten sind eine ganze Reihen von Beobachtungsstudien 
durchgeführt worden. Zunächst ist zusammenfassend festzustellen, daß alle 
ca. 1 00 Verhaltensmuster, die dabei festgestellt wurden, bei beiden Ge­
schlechtern zu beobachten sind (vgl. Kummer 1980). Erst bei der Unter­
suchung von komplexeren Verhaltensabläufen sind Geschlechterdifferenzen 
feststel lbar. Dabei ergibt sich ein männliches Verhaltenssyndrom, das Kummer 
(a.a. O., 152) mit "stärker, draufgängerischer, erkundungsfreudiger und grup­
penunabhängiger" umschreibt, und ein weibliches, das mit den Attributen "vor­
sichtiger, pflegebereiter gegenüber Jungen und Erwachsenen, gruppenab­
hängiger und zu engerem sozialen Zusammenhalt geneigt'.' gekennzeichnet 
werden kann. Innerhalb kurzer Zeit können Primaten aber auch Rollenwechsel 
vornehmen, wenn es die Umstände erfordern. Von einer genetischen Determi­
niertheit des Verhaltens ist nach Kummer (a.a. 0.) nicht einmal bei den sozialen 
Insekten auszugehen, die ihre »Kasten« im Verlauf ihres Lebens durchaus 
wechseln können. 
Faßt man diese Darstellung zusammen, so kann man für die Merkmale 
»männl iche Aggressivität« und »Weibl iche Familienbezogenheit« das Merkmal 
der phylogenetischen Konstanz zwar im allgemeinen als erfüllt ansehen. Aber 
n icht einmal im Tierreich - geschweige denn bei .den Menschen mit ihrer höhe­
ren kognitiven Steuerungsfähigkeit - sind die einzelnen Mitglieder diesen 
Verhaltensdispositionen hilflos ausgel iefert, wie die oben dargestellten 
Beispiele zeigen. Männchen und Weibchen mögen aber sehr wohl die 
(angeborene) Tendenz haben, Zustände, die mit diesen Merkmalen in Zu­
sammenhang stehen, eher herbeizuführen als andere. 
Geschlechterdifferenzen in Bezug auf Orientierungsleistungen, die . auf unter­
schiedliche visuelle Verarbeitungsmechanismen hindeuten, sind u.a. in Laby­
rinth-Experimenten bei Ratten untersucht worden (vgl .  Kimura 1992, 108). Ki­
mura (a.a. 0.) parallel isiert die dabei von Rattenweibchen gezeigten ge­
schlechtstypischen Verhaltensweisen mit denen von (Menschen-)Frauen. Sie 
berichtet von Experimenten, in denen gegengeschlechtliche Hormongaben das 
"Orientierungs- und Wegfindeverhalten" umgepolt haben. Als evolutionäre 
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Erklärung für die männliche Überlegenheit bei Wühlern wird herangezogen, 
daß diese zum Begatten möglichst vieler Weibchen ein großes Revier durch­
wandern müssen. Die wissenschaftlichen Befunde in diesem Bereich erschei­
nen mir z.Z. aber noch zu vereinzelt zu sein, als daß von der phylogenetischen 
Konstanz einer männlichen Überlegenheit bei visuellen Wahrnehmungslei­
stungen gesprochen werden kann. Für höhere kognitive Leistungen wie die 
Beherrschung der Schriftsprache kann die Bedingung der phylogenetischen 
Kontinuität nicht überprüft werden, weil sie bei Tieren nicht vorkommen. 
10.3. Biologie der Geschlechterdifferenzierung 
Bei der Frage nach der zweiten von Schenk (1979) genannten Bedingung für 
ein angeborenes Verhalten, der physiologischen Basis für Geschlechterdiffe­
renzen im psychischen Bereich, sind im Hinblick auf ihre Genese verschiedene 
Ebenen der biologischen Geschlechterdifferenzierung zu unterscheiden. Bei 
der Festlegung der Anzahl und der genauen Definition der Ebenen gibt es 
zwischen verschiedenen Wissenschaftlern Unterschiede. Nach Money (1969) 
kann man sieben verschiedene Geschlechtsbestimmungen unterscheiden: 
Chromosomengeschlecht, Keimdrüsengeschlecht, Hormongeschlecht, mor­
phologisches Geschlecht, hypothalamisches Geschlecht, Zuweisungsge­
schlecht und Geschlecht der Geschlechtsidentität. Neumann (1980) . unter­
scheidet nur fünf: chromosomales Geschlecht, Keimdrüsengeschlecht, körper­
l iches Geschlecht, psychisches Geschlecht und »Habammengeschlecht« . 
In diesem Abschnitt sollen - etwas vereinfacht - der chromosomale Unter­
schied und die Wirkung der spezifischen Geschlechtshormone dargestellt wer­
den. Unterschiede in der Gehirnorganisation und Leistungsunterschiede, die 
sich daraus ergeben können, sind Gegenstand der folgenden Abschnitte. Die 
mehr in die sozialisationstheoretische Richtung weisenden Bereiche dieser 
Geschlechterdefinitionen sind Gegenstand des Kapitels 1 1 .  
10.3.1 .  Der chromosomale Unterschied 
Beim Menschen wird das Geschlecht durch die Kombination der Heterosomen 
bestimmt, die deshalb auch Geschlechtschromosomen genannt werden. Es ist 
vom Augenblick der Befruchtung an festgelegt: Wenn ein Gynosperm in die 
Eizelle eingedrungen ist, verfügt die gebildete Zygote über gleiche {XX), wenn 
ein Androsperm eingedrungen ist über verschiedene (XY) Heterosomen. In den 
Chromosomen sind alle vererbten Potential itäten enthalten. 
Die lange gültige Theorie, wonach das X-Chromosom die Information für das 
weibliche Geschlecht und das Y-Chromosom die Information für das männliche 
Geschlecht trägt, mußte aufgrund von Befunden über Geschlechtschromoso­
menanomalien verworfen werden {vgl .  Po/ani 1972). Heute wird davon ausge­
gangen, daß es eine »neutrale« Entwicklung gibt, die unterbrochen wird, wenn 
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ein Y-Chromosom auftaucht, das die männliche Entwicklung in Gang setzt.Ob 
das Y-Chromosom nur für die Ausbildung männlicher Keimdrüsen verantwort­
lich ist (Polani 1972) oder ob auch andere Faktoren wie z.B. die Körpergröße 
indirekt auf die Wirkung dieses Chromosoms zurückzuführen sind (Ounstedt, 
C.I Taylor, D. 1972), kann nicht eindeutig entschieden werden. Erwiesen 
scheint dagegen die umfassende Bedeutung des X-Chromosoms für das 
Leben allgemein. Wellnerl Brodda (1979, 99) weisen darauf hin, daß "keine 
lebensfähigen Menschen mit fehlendem X-Chromosom bekannt sind". 
Das beim weiblichen Geschlecht doppelt vorhandene X-Chromosom erweist 
sich nach Ansicht einiger Forscher als ein genetischer Vorteil , weil Fehler in 
einem X-Chromosom durch das zweite ausgeglichen werden können (Tyler 
1956). Dem wird u.a. von Ounsted/ Taylor (1972) widersprochen, die anneh­
men, daß das zweite X-Chromosom beim weiblichen Geschlecht in Sex-Chro­
matin umgewandelt wird und danach für seine eigentliche Aufgabe nicht mehr 
zur Verfügung steht. Fest steht dagegen, daß die Chromosom-Kombination 
(XX oder XY) für die d ifferenzierte Ausbildung der Keimdrüsen verantwortlich 
ist, daß also das Chromosomgeschlecht das Keimdrüsengeschlecht bedingt. 
10.3.2. Die Wirkung der Keimdrüsenhormone 
Die Keimdrüsen setzen die Geschlechtsausbi ldung durch Hormone in Gang. 
Bei der männl ichen Entwicklung sind dies die Androgene. Die in den fetalen 
Hoden gebildeten Hormone führen zur Ausbildung männlicher Geschlechtsor­
gane (vg l .  DOring/ Mossfeld 1972). Dagegen sind die weiblichen Hormone 
(hauptsächlich Östrogene) offenbar n icht für die Entstehung des weibl ichen 
morphologischen Geschlechts verantwortlich, weil sich weibliche Genitalien 
unabhängig vom Vorhandensein weiblicher Keimdrüsen entwickeln. 
Sexualhormome sind auch verantwortlich für die unterschiedl iche Entwicklung 
des männl ichen und des weiblichen Gehirns bereits in der Embryonalphase. 
Sie organisieren das Gehirn so, daß männl iche oder weibliche Verhaltenswei­
sen gezeigt werden und daß nach Eintritt der Geschlechtsreife die dann ver­
mehrt produzierten Geschlechtshormone ihre spezifische Wirkung entfalten 
können, wie u.a. Goy (1970) an Experimenten mit Rhesusaffen nachweisen 
konnte. Dabei wurden Affenembryos jeweils gegengeschlechtlichen Sexualhor­
monen ausgesetzt. Sie zeigten daraufhin postnatal Verhaltensweisen, die für 
das andere Geschlecht typisch sind. 
Beim Menschen sind ähnl iche Beobachtungen gemacht worden. In den 50er 
Jahren wurden Frauen zur Schwangerschaftserhaltung Gestagene verabreicht, 
die eine androgenisierende Wirkung auf weibliche Embryonen hatten. Ehrhardt 
(1980) untersuchte eine Gruppe dieser Mädchen mit »gestageninduziertem 
Hermaphrodismus« (alle - falls notwendig - frühzeitig chirurgisch korrigiert und 
von Anfang an als Mädchen erzogen) durch Fragebogenerhebunger;i und 
Tests, in denen Verhalten und Geschlechtsrollenorientierung erfaßt wurden. 
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Ehrhardt (a.a.0.) verglich die Ergebnisse mit denen einer in Bezug auf Alter, 
Rasse, Intelligenz und Sozialschicht parallelisierten Stichprobe. Sie fand dabei 
bei den fötal androgenisierten Mädchen signifikant häufiger »Tomboy«­
Verhalten (etwa dem deutschen »Wildfang« entsprechend): Sie bevorzugten 
eher wilde Gruppenspiele und Sportarten, zeigten kein Interesse an Puppen 
und Babypflege und spielten lieber als die anderen Mädchen mit Jungen. 
Sogar in Bezug auf die Bekleidungsvorlieben unterschieden sich die Mädchen 
der beiden Gruppen: Die androgenisierten Mädchen bevorzugten einfache und 
praktische Kleidung, die Kontrollgruppe dagegen »Schicke« und »hübsche«. 
Insgesamt sind sie »physisch kompetitiver«, aber nicht aggressiver. Ehrhardt 
(1980, 1 13) interpretiert ihre Ergebnisse mit einer Vermännlichung des Gehirns 
speziel l in den Regionen, die mit »kompetitiven physischen Aktivitäten« zu tun 
haben, und eine Hemmung der Entwicklung in den Regionen, die "später 
Mutterschaftsverhalten beeinflussen" (ebda.) . 
10.3.3. Auswirkungen auf das Verhalten 
Die oben dargestellten Ebenen der Geschlechterdifferenzierung wirken bei der 
Ausprägung von Verhaltenstendenzen offenbar in vielfältiger gegenseitiger Ab­
hängigkeit zusammen, so daß nicht eine als die entscheidende bei der 
Ausprägung geschlechterspezifischen Verhaltens angesehen werden kann 
(vgl. Ehrhardt 1980), wie am Beispiel der Forschungsannahmen im Bereich der 
Aggressivität gezeigt werden sol l .  Bei der Suche nach einer physiologischen 
Entsprechung für die stärkere männliche Verhaltenstendenz zur Aggressivität 
wurde zunächst angenommen, daß das Y-Chromosom direkt Träger dieser 
Eigenschaft ist, und sie damit also schon auf der Ebene des Chromosomen­
geschlechts angelegt ist. Dazu wurden genetische Untersuchungen · an 
psychisch auffälligen Männern durchgeführt (Insassen psychiatrischer An­
stalten, »geisteskranke Kriminelle«). Dabei fand man überzufällig häufig ein 
überschüssiges Y-Chromosom. Während der Anteil Menschen mit XYY-Chro­
mosomen unter den Neugeborenen nur 1 : 1 000 beträgt (vgl .  Meyer-Bahlburg 
1980), war er z.B. bei Anstaltsinsassen zwanzigmal häufiger. Gegen diese 
Ergebnisse kann aber eingewendet werden, daß bei XYY-Männem meist auch 
die Intelligenz deutlich gemindert ist. Die gesteigerte Aggressivität wäre dann 
eher als eine Folge dieser Intelligenzminderung anzusehen und kein Beleg 
dafür, daß sie direkt im Y-Chromosom angelegt ist. Dieses Modell scheint also 
zu einfach zu sein. Heute nimmt man eher eine durch die männl ichen Hormone 
beeinflußte Gehirnorganisation an, die für gesteigerte Aggressivität 
verantwortlich ist (Neumann 1980), was durch Messung des Hormonspiegels 
bestätigt wurde. Aber auch dabei warnt Neumann (a.a. 0.) vor einer vorschnel­
len Übernahme dieser Hypothese. Er führt u.a. als Beleg für seine Warnung 
an, daß sich die Hormonverteilungen zwischen aggressiven und nicht-aggres­
siven Gruppen stark überlappen und zudem der Hormonspiegel bei einem 
Menschen n icht konstant ist, sondern durch verschiedene Einflußgrößen (wie 
Streß, sexuelle Reize, physisches Training) stark schwanken kann. 
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Wellnerl Brodda (1979, 125) weisen auf die "im Vergleich zur Variationsbreite 
des genetischen Geschlechts immer größer werdende Variabilität innerhalb 
anderer Geschlechtsbestimmungen" hin: Während sich aufgrund der Chromo­
somenbestimmung eine dichotome Zuordnung treffen läßt, zeigen sich beim 
morphologischen Geschlecht, beim Hormonstatus und bei der Struktur des 
Hypotalamus schon große Unterschiede innerhalb der Geschlechtergruppe, so 
daß sich keine defin itiven Aussagen für ein Individuum aufgrund seiner Ge­
schlechtszugehörigkeit mehr machen lassen. 
Zusammenfassend kann also festgestellt werden, daß auf Grund der gegen­
wärtigen Forschungslage die Annahme wahrscheinl ich ist, daß während der 
Embryonalphase die Geschlechtshormone für eine geschlechterspezifische 
Organisation des Gehirns sorgen ,  die dann zu bestimmten Verhaltenstenden­
zen führen. Diese scheinen sich vor allem auf den Bereich der Aggressivität 
und der Nachwuchspflege zu beziehen, aber auch auf solche Eigenschaften, 
die die Attraktivität für das andere Geschlecht betreffen. 
10.4. Der Aufbau des Gehirns 
Im Vorabschnitt wurde verdeutlicht, daß als die physiologische Grundlegung 
von geschlechterspezifischen Verhaltenstendenzen die unterschiedliche Or­
ganisation des Gehirns vermutet werden kann, die durch Einwirkung von Ge­
schlechtshormonen während der Embryonalzeit entsteht. Im folgenden soll an 
Hand von Forschungsergebnissen aus der Anatomie des Gehirns überprüft 
werden, ob sich eine geschlechterspezifisch unterschiedliche Organisation des 
Gehirns nachweisen läßt. Dazu wird in diesem Abschnitt zunächst ein Abriß 
der derzeitigen Kenntnisse über den Aufbau des Gehirns gegeben. Weil 
gerade in der Diskussion um Geschlechterdifferenzen immer wieder die 
unterschiedliche Arbeitsweise der beiden Hirnhälften zur Erklärung herangezo­
gen wird, folgt im nächsten Abschnitt eine detail l iertere Darstellung der He­
misphärenforschung, bevor in Abschnitt 1 0.6 die »Neurophysiologie der Ge­
schlechterdifferenzen« zusammenfassend dargestellt wird. 
Wenn die an sich schon ideologiebeladene Forschung über Geschlechterdiffe­
renzen hirnphysiologische Befunde für ihre Argumentation benutzt, scheint sich 
die Gefahr für eine objektive Interpretation noch zu vergrößern. Es liegen zwar 
viele Einzelinformationen vor, aber es wächst die Einsicht, daß die Funktion 
des Gehirns wegen dessen Komplexität und wegen der Wechselwirkungen mit 
dem Rest des Körpers wahrscheinlich nie ganz erforscht werden kann 
(Preilowski 1 993; Vorwort zur deutschen Übersetzung von Springerl Deutsch 
»Left Brain, Right Brain«). Ohne die begrenzte Generalisierbarkeit der Einzel­
ergebnisse zu berücksichtigen, werden diese von anderen Grundlagenfor­
schungen (vor allem in Deutschland, wie Preilowski meint) benutzt, "um Lücken 
in der Beweisführung zu stopfen und alte Ideen mit neuropsychologischem 
Vokabular wie alten Wein in neuen Schläuchen zu verkaufen". Dies macht 
besondere Behutsamkeit in der Interpretation von Ergebnissen notwendig. 
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Der griechische Arzt Hippokrates (460 - 377 v. Chr.) war der erste, der im Ge­
hirn den Sitz von Empfindungen annahm. Aber dennoch blieben die Vorstel­
lungen über die Herkunft psychischer Vorgänge bis zur Renaissance mystisch 
und verschwommen. Erstmals Vesal (1534) betonte in seinem Buch »Über den 
kunstvollen Bau des menschl ichen Körpers« die zentrale Bedeutung des Ge­
hirns als Steuerungsorgan geistiger Vorgänge (vgl .  Zieger 1 990, X). Trotz der 
langen inzwischen vergangenen Zeit und trotz erhebl icher Forschungsaktivitä­
ten - gerade in unserem Jahrhundert - "sind große Teile des Gehirns auch 
heute noch Fragezeichen, nicht nur, was ihre Arbeitsweise, sondern auch, was 
ihren biologischen Zweck betrifft" (Hube/ 1989, 12), während die Biologie die 
meisten anderen Organsysteme heute relativ gut erforscht hat. 
Das Gehirn bildet zusammen mit dem Rückenmark das Zentralnervensystem 
(ZNS). Dieses ist durch das Periphere Nervensystem (PNS) mit den Erfolgs-, 
Sinnes- und inneren Organen verbunden. Das Gehirn besteht aus Glia- und 
Nervenzellen und aus Blutgefäßen. Während die Gliazellen im wesentlichen 
das Gehirn zusammenhalten, stellt die Nervenzelle die Funktionseinheit des 
Gehirns dar. 
Zu der Erkenntnis, daß Lebewesen aus Zellen bestehen, kam erstmals 1 667 
Robert Hooke beim Flaschenkork. Eine Übertragung dieser Entdeckung auf 
alle Lebewesen wurde jedoch erst im 1 9. Jahrhundert vorgenommen ( 1 838 von 
M.J. Schleiden für die Pflanzen; 1 839 von T. Schwann auch für die Tiere). Daß 
auch das Gehirn aus Zellen besteht, wurde jedoch erst im 20. Jahrhundert all­
gemein anerkannt, nachdem Cajal mit Hilfe eines von Golgi entwickelten Ver­
fahrens zur Einfärbung von Zellen systematische Untersuchungen an Tierge­
hirnen vorgenommen hatte. Bis dahin hatten viele Anatomen dieses Organ für 
die einzige nicht-zelluläre Ausnahme gehalten (vgl .  Omsteinl Thomson 1986, 
74). Heute gilt als gesichert, daß das menschliche Gehirn aus ungefähr 1 00 
Milliarden Nervenzellen (Neuronen) besteht, die untereinander verschaltet 
sind. Omsteinl Thompson (1986, 27) i l lustrieren die unvorstellbar große Zahl 
möglicher Neuronenverbindungen mit dem Vergleich, ihre Zahl sei "größer als 
die Zahl aller Atome im Universum". Im Verlauf der Evolution entwickelten sich 
die ersten Nervenzellen bei Tieren wie der Seeanemone und der Qualle. 
Neuronen erlauben es, sich zu »verhalten«, das heißt z .B . ,  das Tier kann 
dorthin schwimmen, wo sich Nahrung befindet. Sie übertragen Informationen 
mit Hilfe elektrochemischer Mechanismen, die sich von ihrem ersten Auftreten 
bei den niederen Tieren bis zum Menschen nicht verändert haben (zur Funktion 
der Nervenzelle siehe 1 3.3.2. 1 ) .  
In der Makroarchitektur wird das Gehirn gewöhnlich in drei Hauptteile einge­
teilt. Entsprechend dem Konzept vom »triune brain« - dem »dreieinigen 
Gehirn« - von MacLean (1990), das auf einem Modell von Papez (1938) 
basiert, wird unterschieden: zwischen ( 1 )  dem Reptiliengehirn, zuständig für 
Reflexe und Instinkte (Hirnstamm), (2) dem für Gefühle und Triebe zuständigen 
primitiven Säugergehirn (limbisches System) und (3) dem Neocortex, 
zuständig für die höheren geistigen Leistungen. Auch heute wird noch häufig 
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angenommen, daß sich diese Teile in der Evolution nacheinander entwickelt 
haben. G. Roth (1994, 184) weist jedoch darauf hin, daß diese Annahme falsch 
ist: "Alle wesentlichen Teile des Wirbeltiergehirns sind in der Evolution 
gleichzeitig entstanden." Sie haben sich aber bei verschiedenen Spezies 
anatomisch ganz unterschiedlich entwickelt. 
Der Cortex ist die aus mehreren Zellschichten bestehende Gehirnoberfläche, 
die auch bei Säugetieren entwickelt ist. Der große »Neocortex« genannte Be­
reich wird als der spezifisch menschliche Bereich angesehen, der für die höch­
sten kognitiven Funktionen wie abstraktes Denken und Sprache als zuständig 
angenommen wird. Lange wurde angenommen, daß zwischen dem limbischen 
System und dem Neocortex kaum Verbindungen bestehen. Damit wurde er­
klärt, warum es Menschen so schwer fällt, Gefühle und Triebe zu kontrollieren. 
Auch diese auf Jackson (1874) zurückgehende Annahme ist falsch, wie Unter­
suchungen von Nieuwenhuys et al. (1991) und Aggleton (1992) ergeben ha­
ben. Das l imbische System ist der Sitz des Verhaltensbewertungssystems des 
Menschen und damit von zentraler Bedeutung auch für spezifisch mensch­
liches Verhalten. Anatomisch nachweisbar sind die starken Beziehungen zwi­
schen den beiden Teilen durch "massive auf- und absteigende Verbindungen" 
zwischen ihnen (G. Roth 1994, 185), durch die sie in einem Rückkoppelungs­
system miteinander stehen. (Eine Bedeutung des limbischen Systems für 
höhere kognitive Leistungen hatte schon Broca [1878] vermutet. )  
Der Neocortex besteht aus verschiedenen »Hirnlappen«, d ie sich wieder in 
Felder unterteilen lassen, denen unterschiedliche Funktionen und Körperregio­
nen zugeordnet werden. Das Bestreben, bestimmte Funktionen und Verhal­
tensweisen bestimmten Hirnregionen zuzuordnen, ist schon sehr alt. Bereits 
Ende des 1 8. Jahrhunderts erstellte Gall eine »Gehirnkarte«, in der Eigen­
schaften wie »Heimatliebe« und »Eigensinn« eine bestimmte Hirnregion zuge­
ordnet wurde. Diese heute recht eigenartig anmutende Vorstellung hat bis in 
unser Jahrhundert hinein Einfluß auf d ie Psychiatrie gehabt. Die von Kleist 
(1934) veröffentlichten Karten beruhten bereits auf den Beobachtungen hirn­
verletzter Patienten aus dem 1 .  Weltkrieg . Neuere »Hirnkarten« (u.a. Lassen/ 
lngvarl Skinh(l)j 1978) beruhen auf d ifferenzierten Messungen mit modernen 
Untersuchungsverfahren, die in einigen Teilbereichen - wie Sensorik und Mo­
torik - zu einer genauen Kartographierung geführt haben. Mit diesen Hirnkarten 
sind allerdings Probleme verbunden, wenn es um komplexe psychische 
Leistungen geht (vgl. Opolka 1987, 29ff). 
Auf diesen Tatbestand hat schon der englische Neurologe Jackson (1834-
191 1) hingewiesen, dessen Ansicht aber "damals schlicht zu revolutionär war'' 
(Lurija 1993, 20). Die Vermutung, daß für bestimmte Leistungen eine be­
stimmte Hirnregion zuständig ist, basierte auf der Annahme, daß komplexe 
Leistungen für das Gehirn als Einheit betrachtet werden. Dem hat u.a. Lurija 
(1993; Original: 1973) widersprochen: "Psychische Prozesse sind keineswegs 
unteilbare »Funktionen« oder »Fähigkeiten« ,  sondern komplexe funktionelle 
Systeme, die aus der Zusammenarbeit verschiedener Gehirnregionen, von de-
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nen jede ihren Anteil am Aufbau dieser Prozesse beisteuert, hervorgehen" 
(a.a. O., 229). Dies kann durch Messungen der Hirnaktivitäten nachgewiesen 
werden, die ergaben, "daß gerade komplexe integrative Leistungen des Ge­
hirns wie etwa das Sprechen n icht an einzelnen Orten der Hirnrinde lokalisiert 
sind, weil sie weite Bereiche des Cortex und subcorticaler Regionen aktivieren" 
(Opolka 1987, 29). Dies macht die Annahme von »Zentren« für bestimmte 
Leistungen problematisch. Brüge/mann (1990, 22) macht dies an folgendem 
Beispiel deutlich: "Wird der Hauptbahnhof Köln durch eine Störung lahmgelegt, 
sinkt die Verkehrsleistung des deutschen Eisenbahnnetzes. Daraus läßt sich 
aber nicht schließen, dieser Bahnhof sei das »Zentrum« oder gar die 
»Ursache« der Beförderung." 
Verbunden mit Fragen der Lokalisierung einzelner Funktionen ist auch ein wei­
teres Bauprinzip des Gehirns, die Lateralisierung in zwei äußerlich symmetri­
sche Hälften, die für die Steuerung der jeweils entgegengesetzten Körperhälfte 
zuständig sind. Die Spezialisierung dieser beiden Hemisphären geht aber über 
diese Funktionsunterschiede hinaus, wie die Hirnforschung inzwischen heraus­
gefunden hat. Einige wesentliche Ergebnisse der Hemisphärenforschung sol­
len im folgenden Abschnitt dargestellt werden, wobei deutlich wird, daß auch in 
diesem Bereich noch viele Fragen offen sind. 
10.5. Ergebnisse der Hemisphärenforschung 
Beobachtungen über Funktionsunterschiede zwischen den H irnhälften konnten 
zunächst nur bei Menschen mit Hirnschädigungen angestellt werden, indem 
auftretende Ausfälle mit der Funktion der verletzten Hemisphäre in Zusam­
menhang gebracht wurden. Das Auftreten von Aphasien (Sprachverlust) bei 
Menschen mit Verletzungen der l inken Hirnhälfte ließ folgern, daß diese für die 
Sprache wesentlich ist. Über diese Beobachtung hatte als erster der Landarzt 
Marc Dax 1 836 auf der Tagung der medizinischen Gesellschaft in Montpellier 
berichtet, was damals aber keine große Aufmerksamkeit erregte (vgl .  Sprin­
ger/Deutsch 1993, 15).  In der Folge ist vor allem Broca (1864) diesen Fragen 
nachgegangen, der als erster Schädelöffnungen vorgenommen hat. Er fand bei 
Autopsien an Patienten mit Sprachverlust Schädigungen der l inken He­
misphäre. Aber erst in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts wurde der 
Untersuchung der rechten und der l inken Hirnhälfte grundlegende Bedeutung 
beigemessen, dann aber mit großer öffentlicher Resonanz. Die Forschung 
konnte sich zunächst nur auf »klinische Daten« stützen, also auf Beobach­
tungen von Personen, die eine Schädigung einer Hirnhälfte erlitten haben. Da­
bei wurden die schon von Dax berichteten Ausfälle im sprachlichen Bereich bei 
Personen mit Verletzungen der linken Hirnhälfte bestätigt. Bei Verletzungen 
der rechten Hirnhälfte lassen die beobachtbaren Ausfälle auf deren Zustän­
digkeit für wahmehmungs- und raumbezogene Funktionen schließen 
(Mountcastle 1962, Vinkenl Bruyn 1969). 
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Zu den Befunden an h irnverletzten Patienten kamen seit den 60er Jahren des 
20. Jahrhunderts Untersuchungen an »Spl it-Brain«-Patienten, bei denen die 
Nervenverbindungen zwischen den Hirrihälften operativ durchtrennt wurden, 
um ihr Anfal lsleiden zu mildem (Epileptiker). Obwohl diese Patienten nach der 
Operation in ihrem normalen Verhalten kaum beeinträchtigt sind, lassen sich 
doch in Experimenten charakteristische Veränderungen in der Lateralisierung 
beobachten: Läßt man eine solche Versuchsperson mit geschlossenen Augen 
Gegenstände nur mit der rechten Hand (die vor allem mit der l inken Hirnhälfte 
verbunden ist) ertasten, so ist sie gut in der Lage, den Gegenstand zu 
benennen, nicht aber, ihn aus einer Reihe visuell präsentierter Abbildungen 
herauszufinden. Läßt man sie dagegen dieselbe Aufgabe nur mit der linken 
Hand durchführen (die vor allem mit der rechten Hirnhälfte verbunden ist), so 
kann sie den Gegenstand visuell wiedererkennen, aber nicht benennen (u.a. 
Sperry 1966). Diese Ergebnisse wurden als Bestätigung der Beobachtung an 
hirnverletzten Patienten angesehen, daß die linke Hirnhälfte für Sprachleistun­
gen, die rechte für visuelle Wahrnehmungleistungen zuständig ist. 
Aufgrund der Kenntnis, daß die Steuerung einer Körperhälfte in der jeweils 
entgegengelegenen Hirnhälfte geleistet wird , wurde lange geschlossen, daß 
die Aufgabenverteilung zwischen den Hirnhälften bei Linkshändern entgegen­
gesetzt verläuft, daß bei ihnen also die linke Hirnhälfte für die visuellen Wahr­
nehmungsleistungen, die rechte für die Sprachverarbeitung zuständig ist. Daß 
diese Sicht offenbar zu einfach ist, wurde ebenfalls zunächst an hirnverletzten 
Patienten festgestellt: Es wurden linkshändige Patienten gefunden, bei denen 
eine Schädigung der rechten Hirnhälfte zu einer Aphasie führte, aber · auch 
solche, bei denen das nicht der Fall war. Man konnte folgern, daß bei einem 
Teil der Linkshänder die Sprache in der rechten Hirnhälfte lokalisierbar ist, bei 
einem anderen Teil aber - wie bei den Rechtshändern - in der linken. Springerl 
Deutscher (1993, 27) folgern, "daß Linkshändigkeit nicht einfach die Umkeh­
rung von Rechtshändigkeit bedeutet". Ergebnisse klinischer Messungen (s.u.) 
lassen vermuten, daß bei ca. 70 % der Linkshänder die Sprachverarbeitung 
rechtshemisphärisch stattfindet, bei 1 5  % linkshemisphärisch und bei weiteren 
1 5  % in beiden Hirnhälften (Rasmussenl Milner 1 977). 
Bei der Ü bertragung der aus klinischen Befunden gewonnenen Kenntnis über 
die unterschiedlichen Zuständigkeiten der beiden Hirnhälften auf gesunde 
Menschen besteht das Problem, daß man aus einem nach der Schädigung 
festgestellten Ausfall nicht zwingend schließen kann, daß die ausgefallene 
Hirnhälfte vorher die jetzt fehlende Funktion ausgeführt hatte. Erforderlich sind 
deshalb absichernde Untersuchungen an hirngesunden Personen. Dazu muß­
ten geeignete Untersuchungmethoden gefunden werden. Man kann zwei 
Untersuchungsgruppen unterscheiden: Beobachtung des Normalverhaltens 
(»behavioral approach«) und direkte Messung der Gehirnaktivitäten. 
Die Beobachtung des normalen Verhaltens ist z.B .  durch »Lateralisierung des 
Inputs« möglich, das heißt, daß Außenreize nur einer Hirnhälfte präsentiert 
werden. Im visuellen Bereich kann das erreicht werden, in dem ein sehr kurzer 
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visueller Reiz nur einem Auge dargeboten wird. Dieser gelangt dann für den 
Bruchteil von Sekunden nur in die entgegengesetzte Hirnhälfte, bis - durch die 
Nervenverbindung zwischen den Hälften - die Information in beiden Hirnhälften 
verfügbar ist. Für akustische Reize ist Ähnliches möglich durch »dichotisches 
Hören«, bei dem beiden Ohren gleichzeitig unterschiedliche auditive Reize 
präsentiert werden (vgl .  Springerl Deutscher 1993, 64ff). Reize, die 
vornehmlich das l inke Ohr erhält, werden vornehmlich in der rechten Hirnhälfte 
verarbeitet und umgekehrt. 
Diese Lateralisierung ist bei hirngesunden Personen nur für kurze Zeit möglich, 
die aber für Messungen ausreicht. Die auf dieser Grundlage durchgeführten 
Experimente ähneln denen, die bei »Split-Brain«-Patienten durchgeführt wur­
den (s.o.). Untersuchungen zur Gesichtsfeldasymmetrie (u.a. Barton/ Good­
glassl Shai 1965) und zum dichotischen Hören (u.a. Kimura 1961) bestätigten 
zunächst im wesentlichen die bis dahin vorliegenden klinischen Befunde, 
wonach die unterschiedliche Zuständigkeit der beiden Hirnhälften mit der 
Dimension »sprachlich - n icht-sprachlich« beschrieben werden kann. Bei 
komplexeren Designs ergaben sich aber mit dem Erklärungsmodell, das nur 
nach der Art der Reize unterscheidet, Interpretationsprobleme. Daraus ent­
stand die Erkenntnis, daß nicht die Art des Reizes die kritische Variable zu sein 
scheint, sondern die Art der Reizverarbeitung durch die Versuchsperson .  Dies 
führte zu einem Modell "unterschiedlicher links- und rechtshemisphärischer In­
formationsverarbeitungsformen" (Springerl Deutscher 1993, 74). Seamonl 
Gazzaniga (1973) berichten über ein Experiment, in dem die Versuchsperso­
nen entscheiden mußten, ob ein (in der l inken oder rechten Gesichtsfeldhälfte) 
dargebotenes Bild zu vorher gezeigten Wörtern paßte. Dabei waren die Reize 
identisch, während die Aufgabenstellung in Bezug auf das Einprägen unter­
schiedlich war. Versuchspersonen, die sich die Wörter als Bilder merken soll­
ten, reagierten schneller bei Darbietungen in der linken Gesichtsfeldhälfte, 
während Versuchspersonen, die sich die Wortpaare durch subvokales Wieder­
holen zu merken hatten ,  schneller bei Darbietungen in der rechten Gesichts­
feldhälfte waren. Hier zeigte sich also die linke Hirnhälfte bei verbaler Aufga­
benstellung überlegen, während bei bildbezogener Aufgabenstellung von der 
rechten Hirnhälfte die besseren Leistungen erbracht wurden. 
Experimente, die auf der Gesichtsfeldasymmetrie oder dem dichotischen Hö­
ren basieren, erlauben keine Aussagen, ob für die jeweilige Verarbeitungsqua­
lität ausschließlich eine Hirnhälfte zuständig ist, oder ob diese Hirnhälfte die 
geforderte Verarbeitung nur besser leisten kann als die jeweils andere. Ge­
naueren Aufschluß über diese Frage erlauben direkte Messungen der Gehirn­
aktivitäten. Das älteste Verfahren zur Messung der Gehirnaktivität ist das 
Elektroenzephalogramm (EEG), das 1 929 von Berger entdeckt wurde. Dabei 
wird über an der Kopfhaut angebrachte Elektroden die vom Gehirn produzierte 
elektrische Energie pro Zeiteinheit gemessen. Bei diesen Ableitungen wurde 
bis Ende der 60er Jahre unseres Jahrhunderts Fragen der Asymmetrie keine 
Bedeutung beigemessen. Die Ableitung der Hirnströme auf jeder Kopfseite 
führten mit als erste Ga/in/ Omstein (1972) durch, während die Versuchsper-
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sonen entweder sprachliche oder räumliche Aufgaben zu lösen hatten .  Sie fan­
den bei verbalen Aufgaben eine geringere Alpha-Aktivität (die den Ruhe­
zustand widerspiegelt), in der l inken Hemisphäre, was deren größere »Nicht­
Ruhe« anzeigt; bei räumlichen Aufgaben waren die Ergebnisse umgekehrt. 
Verbunden mit der Produktion elektrischer Energie werden Magnetfelder er­
zeugt, deren Aufzeichnung das Magnetoenzephalogramm (MEG) ist. Es l iefert 
eine bessere Möglichkeit der Lokalisierung der bei der Messung aktiven Zellen 
des Gehirns als das EEG. Dieses Meßverfahren wurde zuerst bei Epileptikern 
eingesetzt, um die Entstehungsorte von Anfällen zu lokalisieren (vgl .  Beatty 
1986). D ie Anwendung des Verfahrens auf die Untersuchung der Hemisphä­
ren-Asymmetrie steckt noch in den Anfängen (vg l .  Springerl Deutscher 1993, 
92). Weitere Methoden zur d ifferenzierten Erfassung der Gehirnaktivität sind 
Durchblutungsmessung (u.a. Lassen! lngvar 1972) und Stoffwechselanalysen 
(u.a. P/uml Gjeddel Samson 1976). 
Alle d irekten Messungen bestätigen zwar die Dominanz einer Hirnhälfte bei be­
stimmten Aufgaben, wie es schon die klinischen Daten und die Verhaltens­
beobachtung an hirngesunden Menschen nahelegten. Sie stützten aber nicht 
die Hypothese, daß an bestimmten Leistungen ausschließlich eine Hirnhälfte 
beteiligt ist. Springerl Deutscher (1993, 100) fassen die derzeit vorliegenden 
Ergebnisse in der folgenden Feststellung zusammen: "Jede der oben disku­
tierten Meßmethoden weist darauf hin, daß selbst an der einfachsten Aufgabe 
viele Gehirnbezirke beteiligt sind. Zweifellos gibt es Aktivitätsasymmetrien 
zwischen den Gehirnhälften, aber sie können von sehr subtiler Art sein." Folgt 
man Robinson (1980), so ist die Lokalisation bestimmter Prozesse im Gehirn 
nicht nur auf viele Bereiche ausgedehnt, diese sind auch veränderbar, und 
möglicherweise ist eine Zuordnung nur probabil istisch zu leisten. Damit wäre 
die Frage nach dem »WO?« bei der Informationsverarbeitung im Gehirn nicht 
nur noch n icht eindeutig geklärt, sondern auch weitgehend unklärbar. 
Damit haben auch die Hypothesen, daß mit den beiden Hirnhälften unter­
schiedliche Informationsverarbeitungsstile verbunden sind und daß damit eine 
himphysiologische Begründung für die "traditionell angenommenen Dualismen 
von Intellekt und Intuition, Wissenschaft und Kunst sowie Logik und Mystik" 
(Springerl Deutsch 1 993, 19) gegeben ist (u.a. Omstein 1977, 1978), nur eine 
sehr schwache empirische Basis. Springerl Deutsch (1993, 19) weisen darauf 
hin, daß kaum ein Laie mehr in der Lage ist zu unterscheiden, was an dieser 
Zuordnung dichotomer Verhaltensweisen zur Zweiteilung des Gehirns Speku­
lation, und was Tatsache ist. 
10.6. Neurophysiologie der Geschlechterdifferenzen 
Klinische Daten über hirnverletzte Patienten lagen zunächst fast ausschließlich 
von Männern (Kriegsverletzte) vor. Soweit weibliche Hirnverletzte untersucht 
wurden, unterblieb eine Spezifizierung der Ergebnisse nach dem Geschlecht. 
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Über die Beobachtung, daß Verletzungen einer Hirnhälfte bei Frauen und 
Männern zu unterschiedl ichen Auswirkungen führten, berichtete als erster 
Landsdell (1961, 1962). Er untersuchte Epilepsie-Patienten beiderlei Ge­
schlechts, bei denen ein Teil des Temporallappens entfernt worden war. Auf 
Grund der Annahme, daß räumliche Leistungen in der rechten und sprachliche 
in der l inken Hirnhälfte konzentriert sind, erwartete er nach der Operation an 
der linken Hirnhälfte Ausfälle im sprachlichen Bereich und nach der an der 
rechten Hemisphäre Ausfälle im Bereich der visuellen Wahrnehmung. Er fand 
dies jedoch nur bei Männern bestätigt. Dies interpretierte er so, daß die 
strenge Spezialisierung der Hirnhälften nur bei Männern vorliegt, während sich 
die sprachlichen und die visuell-räumlichen Leistungen bei den Frauen in bei­
den Hirnhälften überschneiden. Über ähnliche Ergebnisse wie Landsdell be­
richten auch Levy/ Reid (1978). 
In der Folge durchgeführte weitere Untersuchungen kamen im Detail zu unter­
schiedlichen Ergebnissen (McGlone 1980; Kimura 1980, 1983; Fairweather 
1982). Einigkeit herrscht aber bei diesen Forscherinnen darüber, daß sich die 
Geschlechter in Bezug auf die Lateralisierung der Hemisphären unterscheiden. 
Der Hauptunterschied wird darin gesehen, daß das Gehirn bei Männern stärker 
asymmetrisch organisiert ist als bei Frauen, d.h.  die Spezialisierung jeder 
Hirnhälfte ist bei Männern ausgeprägter. Während in der Frühzeit der Hirnfor­
schung Unterschiede zwischen den Geschlechtern gar n icht im Blick der For­
scher standen, begann in der Folge der oben dargestellten Ergebnisse eine 
regelrechte Suche nach Unterschieden. Einige der wichtigsten Ergebnisse 
sind: 
Beim dichotischen Hören ( 10.5) fand Bryden (Lake! Bryden 1976) mit Zahlen­
paaren als Reizen eine bei Männern stärker als bei Frauen ausgeprägte Über­
legenheit des rechten Ohres. Bei Untersuchungen mit sprachlichen Reizen 
findet sich nach Schätzungen von Springerl Deutscher (1993) etwa in der 
Hälfte der veröffentl ichten Arbeiten eine größere Lateral isierung bei den 
Männern, während sich in der anderen Hälfte keine Geschlechterdifferenzen 
zeigen. In den wenigen Untersuchung mit nicht-sprachlichen akustischen 
Reizen (Melodien und vertraute Geräusche) fand man tendenziell eine größere 
Lateralisierung bei den Frauen (Piazza 1980). Einige Untersuchungen über 
Geschlechterdifferenzen bei Gesichtsfeldexperimenten ergaben sowohl bei 
Wörtern als auch bei der Lokalisierung von Punkten eine größere Laterali­
sierung bei den Männern (in einigen anderen Untersuchungen jedoch 
wiederum keine Differenzen, vgl .  Bryden 1982). 
Geschlechtsspezifische Lateralitätsunterschiede hat Witelson (1979) an Kin­
dern untersucht und dabei eine stärkere Lateral isierung bei Jungen gefunden. 
In einem Wahrnehmungsexperiment zur Formwahrnehmung gab sie den Ver­
suchspersonen einer Normalstichprobe von 200 Kindern (6- 1 3  Jahre alt) 
gleichzeitig je einen Gegenstand in die l inke und die rechte Hand, die diese -
ohne sie zu sehen - aktiv ertasten mußten, um sie danach aus einer Reihe vi­
sueller Darstellungen herauszufinden. Ausgehend von der »Kontralateralität« 
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des Gehirns ging sie davon aus, daß mit der l inken Hand ergriffene Gegen­
stände besser wiedererkannt werden konnten als mit der rechten Hand erta­
stete. Sie fand dieses Ergebnis aber nur bei den Jungen bestätigt, während bei 
den Mädchen kein Unterschied feststellbar war. Unterschiedl iche Lateralitäts­
muster fanden u.a. Davidson! Schwartz (1976) auch bei elektrophysiologischen 
Messungen bestätigt, Gur et al. (1982) bei Messungen der Hirndurchblutung. 
In einer ganzen Reihe von Untersuchungen wurde also mit ganz unterschiedli­
chen Verfahren und Aufgaben eine stärkere Lateralisierung bei den männlichen 
Versuchspersonen festgestellt. Springerl Deutscher (1993) halten es aber an­
gesichts der insgesamt uneinheitlichen Ergebnisse auch für denkbar, daß die 
Unterschiede überschätzt werden, weil es aufgrund der hinlänglich bekannten 
Veröffentlichungspraxis durchaus sein kann, daß ein großer Teil von Untersu­
chungen, in denen sich keine Differenzen zeigten, gar nicht erst publ iziert 
wurde - der vermeintliche empirische Beleg für D ifferenzen also auf einem Al­
phafehler beruht (vgl .  Kapitel 2). Diese Mögl ichkeit hält auch Beaumont (1987) 
für denkbar und schließt sich deshalb der Position Fearweathers (1982) an, 
daß die vorliegenden "Beweise zu dürftig und unbeständig sind, um das Ge­
schlecht als Variable bei irgendeiner Theorie der cerebralen Lateralisation . . .  
zuzulassen" (Beaumont 1987, 244). Sollte es aber tatsächlich eine größere 
Lateralisierung bei den Jungen/ Männern geben, ist nach dem biologischen 
Substrat zu fragen. Auch dafür bieten sich verschiedene Erklärungen an: 
Als eine Hypothese wird diskutiert, ob den funktionalen Asymmetrien anatomi­
sche entsprechen. Als ein möglicher Beleg dafür wird das unterschiedliche 
Größenverhältnis des l inken und des rechten Planum Temporale, das in der 
l inken Hemisphäre für das Sprachverständnis zuständig sein sol l ,  angenom­
men. Wadal C/arl<I Hamm (1975) berichten über post mortem untersuchte Ge­
hirne und fanden, daß das linke Planum Temporale in den meisten Fällen grö­
ßer ist. Von denen, bei denen das Verhältnis umgekehrt war, waren die mei­
sten weiblich. Dies könnte u .U.  eine schwächere Lateralität bei Frauen aus­
drücken. Diesem Ergebnis entsprechen Untersuchungen an Rattengehirnen, 
bei denen Diamond (1984) bei männl ichen Tieren eine dickere rechte Hemi­
sphäre feststel lte und bei weiblichen eine dickere linke. Ebenfalls in Experi­
menten mit Ratten fand man, daß bei der Entstehung dieser Unterschiede der 
Einfluß von Sexualhormonen wirksam ist (vgl. Springerl Deutscher 1993, 165), 
in der Art, daß Androgene das Wachstum der l inken Hirnhälfte hemmen. Die 
Befunde sind insgesamt aber noch widersprüchlich. 
DeLacoste und ihre Mitarbeiter fanden dagegen, daß das Splenium - das h inte­
re Drittel des Balkens zwischen den Hirnhälften - bei Frauen größer ist als bei 
Männern. Die Unterschiede sollen so groß sein, daß geübte Beobachterinnen 
ein Gehirn auf den ersten Blick als »weiblich« oder »männlich« einstufen kön­
nen. Diese Entwicklung der Dimorphie des Balkens ist im Embryonalzustand 
bereits nach 26 Wochen abgeschlossen. Omsteinl Thompson (1986, 1 79) fol­
gern: "Wir haben es also mit einem angeborenen Unterschied im Hauptsystem 
der innerzerebralen Kommunikation zu tun." Die Dicke des Balkens kann auf 
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eine größere Anzahl von verbindenden Nervenfasern hinweisen, was ein bes­
seres Zusammenwirken der Hirnhälften ermöglicht, also zu einer geringeren 
Lateralisierung führt. Befunde dafür, daß die Dicke des Balkens (Splenium) 
hormonal verursacht wird , sind bei Ratten gefunden worden. 
Kimura (1992) nimmt als Ursache für die unterschiedliche Hirnstruktur, die be­
reits in der Embryonalphase entstanden sein könnte, Hormoneinflüsse an (vgl. 
1 0.3): "Die Einwirkung von Sexualhormonen in einer frühen, kritischen Lebens­
phase scheint die Organisation des Gehirns auf irreversible Weise zu beein­
flussen. Das Verabreichen derselben Hormone in einer späteren Phase hat 
keinen solchen Effekt. Ihre Wirkung scheint freil ich n icht nur Sexualität und 
Fortpflanzung, sondern alles Verhalten zu betreffen, in denen sich die Ge­
schlechter unterscheiden - die Art des Problemlösens ebenso wie die Aggres­
sivität und die Neigung zu spielerischem Kampfverhalten bei den jungen 
Männchen vieler Säugetierarten." ( 1 07/108). 
Vor allem aber werden Leistungsunterschiede im mathematischen Bereich und 
in der Sprache mit der unterschiedlichen Lateralisierung in Verbindung ge­
bracht (vgl .  10.7; 1 0.8). Interpretiert man diese Befunde im Zusammenhang mit 
Leistungsunterschieden im kognitiven Bereich, so fällt auf, daß gerade in 
diesen Feldern geschlechterspezifische Differenzen angenommen werden. 
Aufgrund der gebotenen Vorsicht bei der Interpretation von Ergebnissen der 
Lateralitätsforschung, zu der die Forscher selbst raten (vgl .  1 0.5), muß aber 
gerade auch hier zu Behutsamkeit aufgefordert werden. Nicht nur der u.a. von 
Springerl Deutscher (1993) für möglich gehaltene Alphafehler durch die 
gängige Veröffentlichungspraxis (s.o.) muß hier berücksichtigt werden. Es ist 
auch recht wahrscheinlich, daß gerade in Bereichen, die in der Alltagstheorie 
(oder auch Ideologie) als besonders »Weibl ich« oder »männlich« gelten (wie 
Sprache und Raumwahrnehmung), besonders intensiv nach Unterschieden 
gesucht worden ist. 
10.7 Neurophysiologische Erklärungen für Geschlechterdifferenzen 
Im Bereich »Mathematik/ Naturwissenschaft/ Technik« 
Wie der Überblick über vorliegende Befunde (siehe Kap. 7) zeigt, schneiden 
männl iche Individuen in Mathematiktests im Durchschnitt über Stichproben und 
Aufgabenarten berechnet etwas besser ab als weibliche. Dieser Unterschied 
ist am größten bei Sachaufgaben und er steigt nach der Grundschulzeit an. 
Ohne das Faktoren wie Aufgabenkontext und die damit u .U .  im 
Zusammenhang stehende Zeitkomponente (s. Kap. 7) berücksichtigt wurden, 
erklärten verschiedene Forscherinnen diese Differenz mit hirnphysiologischen 
Unterschieden zwischen den Geschlechtern. 
Die geringer ausgeprägte Spezialisierung der rechten Hirnhälfte bei Frauen 
(u.a. Hannay 1976; Lansdell 1962; Levy/ Reid 1978; McGlonel Kertesz 1973) 
wird mit ihren geringen Leistungen im Bereich der Raumwahrnehmung in 
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Beziehung gebracht (vgl .  1 0.5; 1 0.6). Einige Forscherinnen gehen sogar von 
einer bi-hemisphärischen Verarbeitung räumlicher Reize bei Frauen aus, also 
davon, daß diese Leistung bei Frauen nicht in einer Hirnhälfte spezialisiert ist. 
So hat Witelson (1977c) in Experimenten mit 200 Kindern im Alter von 6 bis 1 3  
Jahren festgestellt, "daß bei normalen Knaben von 6 Jahren an d ie rechte 
Hemisphäre auf raumbezogene Aufgaben spezialisiert ist. Bei den Mädchen 
dagegen scheint es, zumindest bis zum 13 .  Lebensjahr, eine bilaterale 
Vorstellung räumlicher Funktionen zu geben" (Witelson 1979, 352). 
Gegen eine hirnorganische Verursachung von Geschlechterdifferenzen im Be­
reich räumlicher Wahrnehmung spricht aber, daß sie nicht »Universal« zu sein 
scheinen. Wenn auch dieser Leistungsbereich offenbar nur selten in anderen 
Kulturen untersucht worden ist, so erbrachte doch zumindest die einzige mir 
bekannte Untersuchung dieser Art, die Berry (1966) bei den Inuits durchgeführt 
hat, keine Geschlechterdifferenzen, was daran liegen könnte, daß die 
räumliche Vorstellung unter deren Lebensverhältnissen für Männer und für 
Frauen eine weitaus größere Rolle als in unserem Kulturkreis spielt. 
Aus geringeren Leistungen bei der Raumwahrnehmung wiederum wird auf 
schlechtere mathematische Leistungen geschlossen, in jüngster Zeit vor allem 
von Benbow und M itarbeitern (Benbowl Stanley 1988;" Benbowl Arjmand 
1990), die auf Grund einer Untersuchung hochbegabter Studierender der Uni­
versität in Baltimore mathematische Hochbegabung als Ergebnis physiologi­
scher Faktoren interpretieren. Da diese Studie nicht nur in der Wissenschaft 
sondern auch in der weiteren Öffentl ichkeit großes Interesse gefunden hat, 
sollen im folgenden die Aspekte der physiologischen Argumentationsrichtung 
konkretisiert auf diese Studie diskutiert werden. 
Hauptannahme bei diesem Erklärungsmodell ist, daß mathematische Leistun­
gen abhängen von der Raumwahrnehmungsfähigkeit, die in der rechten Hirn­
hälfte angesiedelt wird . Benbow et al. (1988, 1990) fanden u.a. Korrelationen 
zwischen männl ichem Geschlecht und Linkshändigkeit. Während in der Nor­
malbevölkerung 7,2 % Linkshänder vorkommen, waren es unter den unter­
suchten hochbegabten männlichen Mathematikstudenten 1 5, 1 % .  M it dieser 
Diskrepanz werden die höheren Mathematikleistungen der Männer erklärt. 
Dabei wird die Annahme gemacht, daß Linkshändigkeit (immer) mit Rechts­
dominanz verbunden ist. 
Selbst wenn diese Annahme zuträfe, muß festgestellt werden, daß in der 
Balitimore-Stichprobe immerhin noch 85 % der männl ichen Studierenden 
Rechtshänder und trotzdem mathematisch hochbegabt waren (Anm. 1 0. 1  ) . Es 
gibt aber gute Gründe für die Vermutung, daß die Annahme so verabsolutiert 
nicht zurifft (vgl .  1 0.5). Springerl Deutscher (1993, 27) bezeichnen "die 
Beziehung der Händigkeit zur funktionellen Hemisphärenasymmetrie (als) . . .  
eine der wichtigsten noch offenen Fragen der Hirnorganisationsforschung". 
Dieses Argument von Benbow et al. ist also wenig überzeugend. 
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Benbow et a/. (1988, 1990) verwenden als weitere biologische Begründung für 
ihre Ergebnisse den pränatalen Testosteronspiegel, der die Entwicklung der 
linken Hirnhälfte behindere, was zu einer besseren Aktivierung der rechten 
(und damit auch zu besseren räumlichen Wahrnehmungsleistungen) führen 
soll. Dieser Zusammenhang müßte für alle männlichen Individuen gelten. Die 
Belege für eine männl iche Überlegenheit in der Raumwahrnehmung sind in der 
Breite zu uneinheitlich und im Einzelfal l  zu gering, als daß dieser Zusammen­
hang wahrscheinlich ist (vgl .  5.3). Zudem sind die Kenntnisse über die spezifi­
sche Wirkung von Keimdrüsenhormonen auf das Gehirns vor und nach der 
Geburt beim Menschen noch n icht so gesichert, daß man Theorien darauf auf­
bauen könnte (8/eier 1988). Experimentelle Studien sind aus ethischen Grün­
den nicht möglich. Die Untersuchungen von pränatal androgenisierten Mäd­
chen (vgl. 1 0.3.2), die u.a. Ehrhardt (1980) durchgeführt hat, ergaben keine 
Hinweise auf einen solchen Zusammenhang. 
Das hier d iskutierte Erklärungsmuster basiert aber vor allem auf der Annahme, 
daß mathematische Leistungen im wesentlichen bestimmt werden durch die 
Fähigkeit zur räumlichen Wahrnehmung oder doch zumindest in einem be­
deutsamen Zusammenhang mit ihr stehen. Es müssen also zwei weitere Vor­
aussetzungen erfüllt sein, um von einer neurophysiologischen Bedingtheit ma­
thematischer Leistungsdifferenzen zwischen den Geschlechtern sprechen zu 
können: Es müßte sich ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen räumlichen 
Wahrnehmungsleistungen und Mathematikleistung nachweisen lassen, und die 
Determinierung räumlicher Wahrnehmungsleistungen durch neurophysiolo­
gische Faktoren müßte bewiesen sein. 
Gegen die letzte Annahme gibt es bedeutsame Einwände: Räumliche Wahr­
nehmungsleistungen sind bei Frauen mit gutem Erfolg trainierbar (Connor/ 
Serbin 1985), was eher auf mangelnde Erfahrung als auf physiologisch beding­
te Unfähigkeit schließen läßt. In einigen Untersuchungen finden sich bessere 
räumlichen Wahrnehmungsleistungen erst ab dem 1 0. Lebensjahr (Harns 
1978; Maccsobyl Jack/in 1974) oder sogar erst ab der Adoleszenz (Meyer/ 
Bedig 1961; Bennettl Seeshorel Wesman 1966; Nash 1973), was ebenfalls auf 
Umwelteinflüsse schließen läßt (vgl .  5.3). 
Unbewiesen ist aber auch die Annahme über eine Abhängigkeit der Mathema­
tikleistungen von den räumlichen Wahrnehmungsleistungen. Beennannl Heller/ 
Menacher (1992, 34) folgern aus ihrer umfassenden Literaturrecherche zum 
Thema »Technik, Mathematik und Naturwissenschaften: Erweiterung der Be­
rufsperspektiven für begabte und interessierte Mädchen«, die sie im Auftrag 
des Bundesministeriums für Bildung und Wissenschaft erstellt haben: "Keine 
Untersuchung konnte bisher überzeugend mathematische Leistungen durch 
räumliche Fähigkeitsindikatoren vorhersagen." 
zusammenfassend kann also festgestellt werden, daß es bis heute keine über­
zeugende und empirisch belegbare Theorie gibt, die Leistungsunterschiede 
zwischen den Geschlechtern im mathematischen Bereich auf angeborene Me-
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chanismen zurückführen kann. Da der beklagte Interessenmangel von Mäd­
chen und Frauen an naturwissenschaftlichen und technischen Fragestel lungen 
(fast) immer mit ihrem Zugang zur Mathematik in Verbindung gebracht wird, 
kann hier veral lgemeinert werden: Eine physiologische Verursachung für die 
Distanz weiblicher Individuen zum Gesamtbereich »Mathematik/ Naturwissen­
schaften/ Technik« ist nicht nachweisbar. Damit sol l nicht ausgeschlossen 
werden, daß es zusammenhänge mit geschlechterspezifischen Unterschieden 
des Gehirns gibt. Die einfach konstruierten zusammenhänge, wie sie u.a. in 
der Baltimore-Studie von Benbow et al. (1988) zu finden sind, werden dem 
Problem aber nicht gerecht. 
10.8. Neurophysiologische Erklärungen für Geschlechterdifferenzen Im 
Schriftsprachbereich 
Wie in Kapitel 8 dargestellt, ist der Schriftsprachbereich der Leistungsbereich 
mit den deutlichsten Geschlechterdifferenzen. Wenn diese Unterschiede phy­
siologisch begründbar sind, müssen Unterschiede in der Hirnorganisation dafür 
verantwortlich sein. In  den vorliegenden Erklärungsansätzen werden unter­
schiedliche Standpunkte in der Frage vertreten, ob das weibliche Gehirn gene­
rell besser für die (Schrift-)Sprache ausgerüstet ist oder ob sich die relevanten 
Fertigkeiten bei den Jungen nur langsamer entwickeln. Während diese beiden 
Hypothesen im Zusammenhang mit der Einwirkung von Sexualhormonen auf 
das Gehirn gesehen werden können, gibt es auch noch immer eine 
Forschungsrichtung , die »Legasthenie« als eine »Erbkrankheit« untersucht, 
von der Jungen häufiger betroffen sind als Mädchen. In diesem Konzept 
werden die Chromosomen als verantwortlich für eine hirnorganische 
Dysfunktion angesehen (u.a. Schulte-Körne et al. 1993). Da es aber trotz einer 
mehr als 1 00 Jahre langen Forschung nicht gelungen ist, hierfür Belege zu 
finden, soll auf diesen Ansatz an dieser Stelle nicht weiter eingegangen 
werden. 
Bevor die verschiedenen Positionen in Bezug auf die unterschiedliche 
Organisation von männlichen und weiblichen Gehirnen im einzelnen erläutert 
werden, soll im folgenden Abschnitt als Grundlage für die Bewertung ein 
Überblick über den gegenwärtigen Stand der Erforschung der 
Neurophysiologie der Sprachverarbeitung gegeben werden. 
10.8.1 .  Neurophysiologie der Sprachverarbeitung 
Sprache kann nach Damasio/Damasio (1992, 80) aus neurowissenschaftlicher 
Sicht definiert werden als "die Fähigkeit „ „ Wörter zu gebrauchen - oder Ge­
bärden, falls es sich um eine Sprache für Gehörslose handelt - und sie so zu 
Sätzen zu verbinden, daß unsere gedanklichen Konzepte oder Begriffe sich 
anderen Menschen mitteilen lassen" und umgekehrt "die von anderen gespro­
chenen Wörter (zu) erfassen und für uns in Begriffe (zu) verwandeln". 
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In einer weitverbreiteten Sicht werden über die Sprachverarbeitung im Gehirn 
drei Annahmen gemacht (vgl .  Dittmannl Tesak 1993, 3): (1 ) daß Sprache eine 
Leistung kortikaler Strukturen ist, (2) daß sie in der linken Hemisphäre 
verarbeitet wird und (3) daß es dort »Sprachzentren« gibt, also "spezielle 
Gebiete, die für die Sprachverarbeitung zuständig sind" (ebda). 
Aus der Sicht der neueren Forschung sind diese Hypothesen jedoch zu einfach 
(vgl .  1 0.3): Zum einen wird heute davon ausgegangen, daß an der Sprachver­
arbeitung auch nicht-kortikale Strukturen beteil igt sind. Zum anderen gilt als 
sicher, daß sie nicht auf die linke Hirnhälfte beschränkt ist, und zum dritten ist 
die Annahme, daß sich bestimmte kognitive Leistungen auf bestimmte lokali­
sierbare Bereiche im Gehirn zurückführen lassen, von der neueren Neurophy­
siologie aufgegeben worden. Diese drei Annahmen und die auf Grund neuer 
Erkenntnisse notwendig gewordenen Abänderungen werden im folgenden nä­
her betrachtet. 
10.8.1 .1 . Lokalisierbarkeit von Sprachleistungen 
Als der »Sitz« der menschlichen Sprache wurden lange Zeit · das Brocasche 
Sprachzentrum (»motorisches Sprachzentrum«) und das Wemickesche Areal 
(»semantisches Sprachzentrum«) in der l inken Hirnhälfte angesehen. Aufgrund 
von Schädelöffnungen bei hirnverletzten Verstorbenen, deren Ausfälle zu Leb­
zeiten registrierbar waren, entdeckten Broca (1861) und Wemicke (1873) cha­
rakteristische Schädigungen beim Ausfall der Fähigkeit zur Wortartikulation 
(Broca) bzw. zum Wortverständnis ( Wemicke) (vgl. auch 1 0.4). Die in der 
Folge durchgeführten zahlreichen Versuche, das komplexe Leistungsgefüge 
der menschlichen Sprache zur erklären, indem psychologische Erklärungs­
schemata mit diesen Kortexregionen in Beziehung gesetzt wurden, bezeichnet 
Lurija (1993, 310) als gescheitert. 
Stattdessen wird heute davon ausgegangen, daß "das Gehirn komplexe Sin­
nesreize in verschiedene Merkmale zerlegt, und diese so gut wie unäbhängig 
in verschiedenen Kanälen bearbeitet" (Regan 1980, 96). Bezogen auf den 
Komplex »Sprachverarbeitung« lassen sich nach Opolka (1987, 51) zumindest 
folgende Sprachfunktionen aufgrund neurobiologischer Untersuchungen klar 
voneinander abgrenzen: "Automatisches Schreiben (Kopiervorlage) und 
selbständiges Schreiben; die Rezeption vorgelesener oder gesprochener 
Sprache; lautes und leises Lesen; automatisches Sprechen (z.B. Zählen) und 
freies, spontanes Sprechen; das Singen von Texten sowie stummes Sprechen ,  
also der Teil des Denkens, der in sprachlicher Form abläuft." Lurija (1993, 3 1 1) 
weist außerdem darauf hin, daß "die allgemeinen Merkmale des Sprechens als 
spezieller Form gesellschaftlicher Verständigung ... nur ein Teil dieses Prozes­
ses" sind. Der andere Teil besteht darin, daß das Sprechen als "Hilfsmittel in­
tellektueller Tätigkeit" (ebda.) anzusehen ist, weil es auch zur Organisation und 
Steuerung psychischer Prozesse dient. 
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Damit wird die Bedeutung der o.g. Sprachzentren für die Sprachverarbeitung 
nicht grundsätzlich geleugnet; aber sie wird relativiert. Efron (1990) hält nur die 
Aussage für gerechtfertigt, daß bestimmte Leistungen von bestimmten Hirnbe­
reichen unterstützt werden, nicht aber, daß sie dort lokalisiert sind. Ein be­
stimmter Bereich ist nicht nur für eine fest umrissene Aufgabe zuständig. Er 
kann auch an anderen Leistungen beteiligt sein .  Für eine bestimmte Leistung -
wie die Sprachverarbeitung - heißt das, daß an ihr ganz verschiedene Hirnre­
gionen »unterstützend« beteiligt sind. 
10.8.1 .2. Hat die rechte Hirnhälfte »keine Sprache«? 
Diese verschiedenen an der Sprachverarbeitung beteil igten Hirnregionen müs­
sen sich auch nicht nur in einer Hirnhälfte befinden. Die (alte) Annahme der al­
leinigen Zuständigkeit der l inken Hirnhälfte wurde abgeleitet aus klinischen 
Befunden bei hirnverletzten Patienten (s. 1 0.4). Gazzaniga (1983) kam auf der 
Grundlage dieser Befunde zu der Überzeugung , daß die rechte Hirnhälfte 
»keine Sprache« habe. Diese Annahme war aber sogar für die Gruppe links­
hemisphärisch verletzter Patienten eine unzulässige Veral lgemeinerung. Einige 
von ihnen konnten in bestimmtem Ausmaß ihre Sprachfunktion wiederer­
langen. Auch bei einigen »Split-Brain«-Patienten wurden in der rechten Hirn­
hälfte Sprachfunktionen gefunden (vgl .  Zaidel 1 983). 
Genauere Ergebnisse konnten durch die Untersuchung hirngesunder Men­
schen mit modernen Meßverfahren gewonnen werden. So fand Ross (1982) 
mit Hi lfe von Blutstrommessungen starke Aktivitäten der rechten Hirnhälfte 
beim Lesen. Es wird vermutet, daß dort vor allem sprachliche (Teil-)Leistun­
gen, die das Singen betreffen, stattfinden und auch das Verständnis gefühlsbe­
tonter Sprache und komplexer Texte (vgl .  auch Phelps/ Mazziotta 1985). Der 
Beitrag der l inken Hirnhälfte zur Sprachverarbeitung dürfte dagegen u.a. im 
Bereich der Grammatik und des wortwörtlichen Verständnisses liegen, wie Un­
tersuchungen von Grant (1988) nahelegen. Diese Ergebnisse legen die 
Vermutung nahe, daß die Beteiligung der rechten H irnhälfte um so größer ist, 
je komplexer das zu verarbeitende sprachliche Material ist. Die meist sehr 
einfachen sprachlichen Reize in Laborexperimenten (wie z.B. beim 
dichotischen Hören) provozieren also geradezu Ergebnisse, die auf eine 
linkshemisphärische Dominanz hinweisen (vgl .  Brügetmann 1990c, 36). Das im 
Alltag vom Gehirn zu verarbeitende Material ist dagegen wesentlich 
komplexer, so daß die "Annahme einer »kooperativen Arbeitsteilung« 
zwischen den beiden Hirnhälften" (Brügelmann a. a. O.) dem aktuellen 
Forschungsstand am angemessensten zu sein scheint. G. Roth (1994, 51) 
weist darauf hin, daß schon wegen der engen nervlichen Verbindung zwischen 
den Hirnhälften durch den Balken (corpus callosum) das unabhängige Arbeiten 
nur einer Hirnhälfte gar nicht möglich ist. 
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Aber auch die Zuordnung bestimmter sprachlicher Teilleistungen zu einer be­
stimmten Hirnhälfte ist nicht unumstritten. Dunn (1985) folgert aus den vorlie­
genden Ergebnissen zur Leseleistung, daß sowohl die rechte als auch die l inke 
Hirnhälfte analytische und synthetische Wahrnehmungsleistungen erbringen 
können. Welche Hirnhälfte zu einem bestimmten Zeitpunkt eine bestimmte 
Aufgabe übernimmt, ist nach Ansicht von Dunn (a.a. O.) eine Frage der jeweili­
gen Organisation im Hirn: Oberflächlich als gleich erscheinende Leistungen 
könnten hirnorganisch durchaus unterschiedlich organisiert werden. Die 
Ansicht konnten Friedman/ Polson (1981) bestätigen, die bei derselben Person 
unterschiedliche »Dominanzen« bei derselben Aufgabe zu verschiedenen 
Zeitpunkten fanden und auch bei geringfügiger Aufgabenvariation. 
Heeschenl Reischies (1981, 54f) schreiben der rechten Hemisphäre quantitativ 
geringere Fähigkeiten als der l inken zu (sie verfügt über ein kleineres 
»Lexikon« , verfügt über eine "rudimentäre Syntax" und kann Sprache nicht 
"produzieren, sondern bestenfalls verstehen"). Zudem operiere sie auf einer 
eher niedrigen Stufe und in einem anderen Stil ("einem global istischen, auf das 
Konventionelle abzielenden „ . , der sicher für die Entwicklung rationaler 
sprachl icher Kommunikation nicht sehr geeigent ist" {ebda. ,  zit. nach Brüge/­
mann 1990c, 36). 
Die gegenwärtige Forschungslage zu diesem Problem ist also nicht einheitlich. 
Als gesichert kann aber wohl gelten, daß die Annahme Gazzanigas (1983), die 
rechte Hirnhälfte habe »keine Sprache« (s.o.) nicht mehr haltbar ist. 
10.8.1 .3. Beteiligung nicht-kortikaler Strukturen 
Bezogen auf die Makrostruktur des Gehirns wurde als »Sitz« sprachlicher Lei­
stungen - wie aller komplexer kognitiver Leistungen - lange der Cortex 
angesehen, in dem sich auch die von Broca und Wemicke entdeckten 
Sprachzentren befinden. Als richtig kann angesehen werden, daß solche Lei­
stungen, "die auch im Erwachsenalter erfahrungsabhängig sind und zumindest 
beim Menschen potentiell von Bewußtsein begleitet werden, „ .  immer mit der 
Aktivität von Nervenzellen in den assoziativen Cortexarealen verbunden" sind 
(G. Roth 1994, 165). Nicht mehr haltbar ist aber auf Grund des gegenwärtigen 
Standes der Hirnforschung die Annahme, daß sie ausschließlich dort 
angesiedelt sind. Diese kortikalen Areale "erbringen ihre Leistung nur in 
»Zusammenarbeit« mit subcorticalen Zentren" (ebda. )  (vgl. auch 1 0.3). 
Damasiol Damasio (1992) nehmen für das Sprachlernen zwei verschiedene 
Mechanismen an, je nachdem, ob die für die Sprachverarbeitung primär zu­
ständigen Bezirke direkt mit motorischen Bezirken im Cortex verbunden sind 
oder mit subkortikalen, wobei die Verbindung mit den subkortikalen Bereichen 
für habituelles Sprachlernen zuständig ist ("Lernen durch Gewöhnung"; a.a.O. ,  
89), die kortikalen Direktverbindungen für das "Lernen auf einer höheren, be­
wußteren Ebene" (ebda.). Die Mechanismen arbeiten bei der Sprachproduktion 
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parallel - mit je nach sprachlichem Entwicklungsstand unterschiedlichem 
Anteil . Möglicherweise hängt d ie jeweilige Dominanz einer Lernform auch vom 
Gegenstand ab. So nimmt Pinker (vgl. Domasiol Domasio a.a. O., 89) an, daß 
die Vergangenheitsformen unregelmäßiger Verben bewußt gelernt werden, 
während bei regelmäßigen Verben das Lernen habituell erfolgt. 
Für die Fragestellung dieser Arbeit entstehen aus der Aufgabe der Annahme 
von der ausschließl ich kortikalen Sprachverarbeitung aber noch besondere 
Hinweise: Wenn eine Beteiligung der für die Bewertung zuständigen Hirnteile 
(limbisches System) an der Sprachverarbeitung - und damit auch am schrift­
sprachlichen Lernen - als nachgewiesen angesehen werden kann, ist ein Zu­
sammenhang zwischen dem Erlernen einer Wortschreibung und der 
subjektiven Bewertung des Wortinhaltes auch himphysiologisch begründbar. 
10.8.2. Hemisphärenspezifische Erklärungen 
Ansätze, die die weibl iche Überlegenheit im (Schrift-)Sprachbereich erklären 
wollen, beziehen sich auf den Gesamtkomplex »Lateralität« . Sie unterscheiden 
sich in der Frage, ob das weibliche Gehirn überdauernd oder nur entwick­
lungsbedingt als überlegen angesehen wird, und ob eine strukturelle Andersar­
tigkeit nur für die rechte Hirnhälfte oder für beide Hirnhälften angesehen wird. 
Schon zur Zeit, als Lese-Rechtschreibschwierigkeiten unter dem Begriff »Le­
gasthenie« zusammenfaßt und untersucht wurden, wurden bessere Schrift­
sprachleistungen der Mädchen mit einem »Entwicklungsvorsprung« inter­
pretiert. So schreibt R. Müller (1970, 43): "Die immer wieder gefundenen Ge­
schlechtsunterschiede bei der Lese- und Rechtschreibleistung stützen eben­
falls die Retardationshypothese (als Ursache der »Legasthenie«. Anm. S.R.) . . . .  
Da  wir annehmen können, daß das Entwicklungstempo von . Mädchen durch­
schnittlich etwas rascher ist als das der Jungen ( . . . .  ), dürfen wir schließen, daß 
Mädchen durchschnittlich auch früher in der Lage sind, Wörter optisch und 
akustisch strukturiert zu erfassen." Während in dieser Interpretation eine 
generell schnellere Entwicklung der Mädchen für ein schnelleres Schrift­
sprachlernen verantwortlich gemacht wird (den Jungen ein Aufholen aber 
grundsätzlich zugesteht). hat Wabe (1976) die Hypothese aufgestellt, daß die 
unterschiedl iche Reifungsgeschwindigkeit des Gehirns generelle Folgerungen 
für die Hirnorganisation hat. In mehreren Untersuchungsreihen zu sprachlichen 
und räumlichen Leistungen - unabhängig vom Geschlecht - stellte Wabe 
folgende Effekte fest: »Frühentwickler« zeigen bessere sprachliche 
Fähigkeiten und sind für diese weniger lateralisiert; »Spätentwickler« weisen 
dagegen bessere räumliche Fähigkeiten auf. Da sich Mädchen durchSchnittlich 
schneller entwickeln, haben sie durchschnittlich auch die besseren Voraus­
setzungen für verbales Lernen. In diesem Modell wären die sprachl iche Vor­
teile weiblicher Individuen durch die Jungen nicht »aufzuholen« .  Sie hätten 
dafür aber - als Ausgleich - die besseren räumlichen Fähigkeiten. 
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Die Position, die nur eine Überlegenheit des männl ichen Gehirns für räumliche 
Wahrnehmungsleistungen (rechte Hirnhälfte) annimmt, beruht auf der Tatsa­
che, daß die experimentellen Befunde in diesem Bereich eindeutiger zu sein 
scheinen als die Befunde, die die linke Hirnhälfte bzw. den Lateral itätsgrad be­
treffen. So stellt Wintermantel (1979) die Frage, ob die besseren verbalen Fä­
higkeiten - schnellere Sprachentwicklung und größere Wortflüssigkeit - als 
Kompensation für geringer ausgeprägte Raumvorstellungen anzusehen sind . 
Die weitaus meisten Erklärungsversuche beziehen sich auf die Befunde über 
eine generell unterschiedl iche Lateral isierung als Ursache für Leistungsdiffe­
renzen im Bereich »Sprache«. Sie beziehen sich u.a. auf die Beobachtungen 
von Landsdel/ (1961, 1962) und Levyl Raid (1978) über geringere Sprachaus­
fälle nach Schädigung der l inken Hirnhälfte bei Frauen ( 1 0.6). Dies wird als 
Beleg dafür angesehen, daß bei Frauen die rechte Hirnhälfte in der Lage ist, 
mehr verbale Informationen zu verarbeiten. Witelson (1979, 354) hält es für 
denkbar, daß sich aus der unterschiedlichen Lateral isierung auch Strategieun­
terschiede beim Lesen ergeben könnten: Während Jungen aufgrund der stär­
ker ausgeprägten Hemisphären-Spezialisierung nur die - in der l inken Hirn­
hälfte geleistete - "Analyse des symbolischen Codes der Laute" zur Verfügung 
haben, können die Mädchen zusätzlich die "globale visuelle Wahrnehmung der 
Form" der rechten Hirnhälfte nutzen. 
Gegen diese Erklärungsschemata sind zwei Einwände vorzubringen: Zum ei­
nen orientieren sie sich stark an einem überholten neurolinguistischen Kon­
zept, wonach im (männlichen) »Regelfall« die Sprachverarbeitung in der l inken 
Hirnhälfte geleistet wird und nur im (weiblichen) »Spezialfall« auch in der rech� 
ten. Wie im Abschnitt 1 0.8 . 1  verdeutlicht wurde, finden Sprachverarbeitungs­
prozesse aber grundsätzlich in beiden Hemisphären statt. Wie wir gesehen 
haben, sind Aussagen über die Art der jeweils in der l inken oder rechten He­
misphäre gemachten Verarbeitungsprozesse nicht möglich, weil sie sich so­
wohl in der Zeit als auch als Funktion der Aufgabe verändern können. Zudem 
ist ungeklärt, welche Bedeutung der semantischen Seite der Sprachver� 
arbeitung eingeräumt werden muß, die u .U.  im Zusammenhang mit subkorti­
kalen Verarbeitungsprozessen steht. Ein zweiter Einwand betrifft die 
Zusammenfassung lautsprachlicher, semantischer, grammatischer und 
schriftsprachlicher Leistungen zum Konstrukt »Sprachverarbeitung«, für die 
nicht nur ein einheitlicher Verarbeitungsmodus sondern auch eine einheitliche 
weibliche Überlegenheit angenommen wird . Eine allgemeine weibliche Über­
legenheit ist aber auf der Grundlage vielfältiger Untersuchungen in den Bereich 
der Legende zu verweisen (vgl. 5.4). Selbst im Bereich der 
Lautsprachentwicklung gibt es für eine solche Überlegenheit keine gesicherte 
Datenbasis. Eine eindeutige weibliche Überlegenheit ist nur für den 
schriftsprachlichen Bereich nachgewiesen worden (vgl .  Kap. 8). Selbst wenn 
es einen einheitlichen »Sprachverarbeitungsmodus« gäbe, und selbst wenn 
das weibliche Gehirn aufgrund geringerer Lateralität dafür besser ausgerichtet 
wäre, ist doch wenig einsichtig, warum sich die weibliche Überlegenheit nur im 
Bereich schriftsprachlicher Leistungen zeigt. 
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1 1 .  Sozialisationstheoretische Erklärungsmodelle 
In Kapitel 1 O wurde deutlich, daß biologische Erklärungsmodelle allein nicht 
ausreichen, um psychische Geschlechterdifferenzen zu erklären. In diesem 
Kapitel soll überprüft werden, welchen Beitrag sozialisationstheoretische Mo­
delle zur Aufklärung beitragen können. 
1 1 .1 .  Begriff und Erforschung der Sozialisation 
Aufgrund des ständigen Generationswechsels ist eine Gesellschaft im Inter­
esse ihrer eigenen Stabilität darauf angewiesen, daß die jeweils Nachwach­
senden die geltenden Normen und Vereinbarungen übernehmen. Sozialisa­
tionstheorien beschreiben die Entwicklung des Menschen unter diesem 
Gesichtspunkt ihrer Anpassung an die Gesellschaft: Wie werden Kinder und 
Jugendl iche zum Mitglied ihrer Gesellschaft? (vgl .  Ziglerl Lamb/ Child 1982). 
Ulich (1991, 57) gibt auf diese Frage folgende kurzgefaßte Antwort: Indem 
"gemeinsame Weltanschauungen, geteilte Bedeutungen, kollektive Sinnstruk­
turen, geteilte Bedeutungszuschreibungen" übernommen werden. 
Das Auftauchen des Begriffes »Sozialisation« ist erstmals nachgewiesen im 
Oxford Dictionary of the English Language (1828) mit der Erklärung ''to render 
social, to make fit for living in society" (zit. nach Hurrelmannl Ulich 1991, 3). 
Besondere Bedeutung für die spätere Entwicklung der Sozial isationsforschung 
erlangte der französische Soziologe Emile Durkheim (1893), der darauf hin­
wies, daß für das funktionieren der Gesellschaft die Verinnerlichung dieser 
Normen durch ein Individuum erforderlich ist, nicht nur ihre Kenntnis. Seine 
über den engen Kreis der Fachwissenschaft weit hinausgehende Bedeutung 
erlangte der Sozial isationsbegriff aber erst Ende der 60er Jahre. In der Folge 
der umfassenden gesel lschaftlichen Auf- und Umbruchstimmung wurde das, 
was sonst unbemerkt · abläuft, n icht nur vermehrt zum Gegenstand der For­
schung, sondern auch des öffentlichen Interesses. Während dabei der Ein­
beziehung des Sozialisationsbegriffes zunächst noch eher eine "korrektive, in­
tegrative und auch innovative Funktion" (Hurre/mannl Ulich 1991, 9) zukam, 
bezweifelt heute "wohl kaum noch jemand den Gesel lschaftsbezug menschli­
cher bzw. individueller Entwicklung" (ebda.). 
Heute gi lt die Definition von Geulenl Hurrelmann (1980, 51) als allgemein an­
erkannt, wonach Sozialisation "der Prozeß der Entstehung und Entwicklung der 
Persönl ichkeit in wechselseitiger Abhängigkeit von der gesellschaftlich vermit­
telten sozialen und materiellen Umwelt" ist. Mit dieser Begriffsbestimmung wird 
deutlich, daß es nicht um ein »Entweder - Oder« gehen kann: Der Mensch 
verhält sich nicht entweder auf Grund seiner Persönlichkeit oder auf Grund ge­
sellschaftlicher Prägung, sondern beide Faktoren wirken zusammen. Hurrel­
mann (1983,' 1986) beschreibt dies in seinem mehrdimensionalen Modell des 
»produktiv realitätsverarbeitenden Subjekts«, das · das Zusammenwirken sub­
jektiver und objektiver Faktoren bei der Persönlichkeitsentwicklung beschreibt. 
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Hurrelmann/ Ulich (1 991 , 3) weisen darauf hin, daß »Sozialisation« nur ein 
"kategorialer Oberbegriff zur Ordnung und Integration einer Reihe empirischer 
Sachverhalte bi ldet", daß aber die Frage, "wie der Mensch zu einem gesell­
schaftlich handlungsfähigen Subjekt wird", immer innerhalb einer gegen­
standsspezifischen Theorie präzisiert werden muß. Für die sozialisationstheo­
retische Beschreibung geschlechterspezifischer Verhaltensweisen bedeutet 
dies, daß die Sozialisationstheorie die Mechanismen der Entstehung beschrei­
ben kann, n icht aber die Inhalte, die diese Rollen ausmachen. 
In den letzten 1 0  Jahren hat sich in der Sozialisationsforschung eine größere 
Klarheit sowohl in Bezug auf die Definition des Gegenstandes als auch in Be­
zug auf die methodologische Grundlegung und das methodische Instrumenta­
rium abgezeichnet, die dadurch mögl ich wurde, daß Theorien- und Methoden­
vielfalt als notwendige Voraussetzung anerkannt wurden. Dagegen sind . diE;! 
empirischen Befunde noch immer sehr lückenhaft. Hurretmann! Ulich (1991, 5) 
führen dies u.a. auf die mangelnde Abstimmung der Forschungsaktivitäten von 
Soziologie, Psychologie und den angrenzenden Humanwissenschaften zurück: 
"Viele Ansätze sind zufällig und willkürlich, eine sinnvolle Ergänzung und Be­
zugnahme fehlt allzu oft." Dabei bleibt unbestritten, daß aus der psychologi­
schen Tradition kommende Forscherinnen sich eher an psychologischen, aus 
der soziologischen Tradition kommende an soziologischen Basistheorien 
orientieren (vgl .  Hurrelmann 1986, Til/mann 1989) und jeweils mehr die 
»Analyseeinheit Organismus/ Psyche« bzw. die »Analyseeinheit Gesellschaft« 
in den Mittelpunkt ihrer Forschung stellen. 
Während sich die soziologischen Theorien mehr mit der Bedeutung verschie­
dener Rollen für das Funktionieren einer Gesellschaft beschäftigen, e_rklären 
die psychologischen Basistheorien, wie die Rollenübernahme bewirkt wird. Zu 
den soziologischen Basistheorien zählen die von T�/cott Parsons begründete 
struktur-funktionale Theorie, der symbolische lnteraktionismus (Goffmann und 
Blumer aufbauend auf G.H. Mead) sowie gesellschaftstheoretische Ansätze 
(u.a. Habermas 1968) (vg l .  im Überblick Gudjons 1993a, 74ff; ausführliche 
Darstellung: Hurrelmannl Ulich 1 991). Zu den psychologischen Theorien, die 
zur Grundlegung von Sozialisation verwendet werden, zählen u .a. die Psycho­
analyse, die Lern- und Verhaltenspsychologie und kognitive Ansätze, die in der 
Tradition Piagets entwickelt wurden. 
Im folgenden sollen anhand der drei o.g. Theorien beispielhaft Ansätze sozio­
logischer Basistheorien deutlich gemacht werden, ohne daß damit ein 
Anspruch auf Vollständigkeit erhoben wird. Diese Ausweitung erscheint 
notwendig, um den Eindruck zu verm�iden, die Geschlechtsrolle sei neben 
individuellen Eigenarten die einzige Einflußgröße auf gesellschaftliches 
Verhalten. In einem weiteren Abschnitt dieses Kapitels werden dann die 
wichtigsten psychologischen Sozialisationstheorien konkretisiert auf . den 
Bereich der Geschlechtsrollen dargestellt (1 1 .5). 
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1 1 .2. Soziologische Basistheorien 
1 1 .2.1 . Struktur-funktionale Theorie 
Diese von Parsons (1949) begründete soziologische Basistheorie stellt den 
Versuch dar, die Ontogenese im Zusammenhang mit dem Gesellschafts­
system theoretisch zu fassen (vgl .  Geulen 1991,  33), wobei versucht wird, 
unterschiedl iche theoretische Positionen zu integrieren. Die gesellschaftlichen 
Systeme werden als aus Subsystemen bestehend verstanden. Sowohl das Ge­
samt- als auch die Teilsysteme haben eine Struktur, die den statischen Teil der 
Theorie darstellt. Jedes Subsystem hat eine Funktion for das Gesamtsystem, 
d.h .  es trägt durch sein Zusammenwirken mit anderen Subsystemen zur Stabi­
lisierung oder Destabilisierung des Gesamtsystems bei .  Dieser Teil der Theo­
rie stellt ihren dynamischen Teil dar (vgl .  Gudjons 1993, 80). 
Diese Aufteilung in einen statischen und einen dynamischen Teil stammt von 
Parsons selbst, der zur Erläuterung die Analogie zum Körper gewählt hat, in 
dem sich ebenfalls statische und .dynamische Elemente unterscheiden lassen 
(vgl .  Tillmann 1989): Die anatomische Struktur ist der statische Teil, der aller­
dings nur funktionsfähig ist (z.B. über Atmung und Ernährung) im dynamischen 
Zusammenwirken seiner Einzelteile (Subsysteme). Sozialisation ist in dieser 
Theorie das Erlernen von Rollen, in denen sich die normativen Erwartungen 
der Gesel lschaft verdichten. Die Zahl der Rollen eines Individuums wächst im 
Verlauf seines Sozial isationsprozesses und differenziert sich immer mehr aus. 
In diesen Rollen verinnerlicht der Mensch diese gesellschaftlichen Normvor­
stellungen, bis sie zu einem eigenen Bedürfnis werden und das Handeln 
motivieren. Den Sozialisationsprozeß betrachtet Parsons als einen aus fünf 
aufeinander folgenden Phasen zusammengesetzten Prozeß. Als Instanzen der 
Sozialisation werden die Familie (in den ersten drei Phasen), die »Peer 
Group« und die Schule angesehen. Dieses Phasenmodell zeigt eine starke 
Anlehnung an die Psychoanalyse. 
Geulen (1991, 33) kritisiert, daß sich diese Theorie aufgrund ihres hohen Ab­
straktionsniveaus einer empirischen Nachprüfbarkeit weitgehend entzieht und 
daß Parsons "Sozialisation von vornherein unter seiner gesellschaftstheoreti­
schen Prämisse der Systemintegration und -stabil ität faßt" und damit zu "einer 
unakzeptablen Reduktion der psychischen Real ität" gezwungen ist (ebda.) .  
Auch Hurrelmann (1986, 45) setzt mit seiner Kritik an dieser Reduktion an: 
"Der Mensch wird nicht als aktiver Erschließer und Gestalter seiner Umwelt 
verstanden, sondern steht einer übermächtigen Gesellschaft gegenüber, deren 
Einflüsse er sich kaum.erwehren kann" (vg l .  auch Tillmann 1989, 1 1 1). 
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1 1 .2.2. Symbolischer lnteraktionismus 
Im Gegensatz zur struktur-funktionalen Theorie geht die Theorie des Symboli­
schen lnteraktionismus nicht von der Makro-Ebene sondern von der Mikro­
Ebene aus, betrachtet Sozialisation also aus der Perspektive des zu sozialisie­
renden Subjekts (vgl .  Gudjons 1993, 81). Die Theorie gründet auf den Arbeiten 
von G. H. Mead (1934) und wurde u.a. von Goffmann (1961) und Blumer 
(1973) weiterentwickelt. 
Mead teilt mit Piaget die Grundannahme, daß subjektive Strukturen kognitiver 
Natur sind. Er geht davon aus, daß menschliche Interaktion - durch Sprache 
als Symbolbereich, dessen Bedeutungen geteilt werden - eine wechselseitige 
Interpretation von Rollen und eine damit verbundene Perspektivübernahme ist 
(»role taking«). Sprache ist Medium der (sozialen) Kommunikation, in deren 
Bedeutungen sich die Lebenswelt des einzelnen konstituiert (vgl .  Geu/en 1991, 
31). »Rollenhandeln« ist bei G. H. Mead also das Ergebnis von Interpretation 
und hat somit einen Handlungsspielraum. Es ist nicht - wie bei Parsons (vg l .  
1 1 .2 . 1 )  - weitgehend durch gesellschaftliche Normen festgelegt. Während bei 
Parsons der Andere die Rolle an das Ich heranträgt, gestaltet das Ich bei Mead 
seine Rolle im Handlungsvollzug (»role making«). In der Kommunikation 
kommt es entweder zum Aushandeln der beiderseitigen Rollen, oder die 
Kommunikation bricht ab. "Der Mensch wird als schöpferischer Interpret und 
Konstrukteur seiner sozialen Lebenswelt verstanden" (Hurrelmann 1986, 51). 
Der Gestaltungsfreiraum beim »role making« ist jedoch je nach sozialer Situa­
tion unterschiedlich weit gefaßt: Er ist z .B.  für einen Gefängnisinsassen ver­
gleichsweise gering, für einen Partygast dagegen sehr groß. Da das 
Individuum es aber nicht immer nur mit einem einzigen Kommunikationspartner 
zu tun hat, ist es notwendig, daß es sich auf gemeinsame Spielregeln 
(»geteilte Bedeutungen«) verlassen kann. Dies geschieht · nach G. H. Mead, 
indem wir uns aus den Mitgl iedern unserer Gesellschaft einen 
»generalisierten« Anderen konstruieren. 
Mead unterscheidet für den Prozeß der Identitätsbildung drei Größen: Das » I« .  
das »Me« und das »Seif« . Das »Seif«, das einheitliche Selbstbild, entsteht als 
Produkt aus dem »I« ,  dem eigentlichen inneren » Ich« ,  und dem »Me«, der Vor­
stellung, die jemand von dem Bild hat, das andere von ihm haben. Til/inann 
(1989, 133) beschreibt diesen Prozeß wie folgt: "Aus der Balance von persona­
ler und sozialer Identität . . .  ergibt sich die Ich-Identität." G. H. Mead geht also 
sozialisationstheoretisch über Piaget hinaus, "insofern er gesellschaftliche 
Bedingungen - Interaktion, Kooperation, Sprache - als geradezu konstituierend 
für die wesentlichen Strukturen menschlicher Subjekte annimmt" (Geulen 
1991, 32). Hurrelmann (1986, 53) kritisiert al lerdings am Symbolischen 
lnteraktionismus, daß er "kein analytisches Instrumentarium für fest­
geschriebene Macht-, Einfluß- und Konfl iktlinien industrieller Gesellschaften" 
beinhaltet. Diese notwendige Verbindung von Symbolischem lnteraktionismus 
und Sozialtheorie hat in Deutschland Haberrnas (1981) herzustellen versucht. 
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1 1 .2.3. Der gesellschaftstheoretische Ansatz von Habermas 
Habermas (1981) entwickelt in seinem "zweibändigen Riesenwerk" (Ottomeyer 
1991, 161) »Theorie des kommunikativen Handelns« ein Konzept von Identität 
und Gesellschaft, in dem fast alle bedeutenden soziologischen Vorläufertheo­
rien verarbeitet sind und in das auch psychologische Aspekte einbezogen wer­
den. Til/mann (1989, 230) faßt die Bedeutung dieses Konzepts wie folgt zu­
sammen: "Der Habermas'sche Theorieentwurf erfüllt in seiner komplexen Ar­
chitektur viele Ansprüche . . .  : Er stellt d ie Entwicklung eines aktiven, (sprachlich) 
handelnden Subjekts in den Mittelpunkt, beschreibt den Zusammenhang zwi­
schen Subjektentwicklung und den übergeordneten Ebenen des Sozialisati­
onsprozesses und arbeitet insbesondere das Verhältnis zwischen der beste­
henden Gesellschaftsformation und den sich herausbildenden Identitätsstruktu­
ren heraus" (zit. nach Gudjons 1993a, 85). Neben der grundlegenden 
Sprachfähigkeit und der Empathie als grundlegendem Einfühlungsvermögen 
nennt Habermas vor allem drei weitere Qualifikationen, die für interaktio­
nistisches Handeln von Belang sind: »Frustrationstoleranz« , »Ambi­
guitätstoleranz« und »Rollendistanz« (vgl .  Gudjons 1993, 84): 
• »Frustrationstoleranz« ist erforderl ich, um »Rollenambivalenz« auszuhalten, 
den Tatbestand, daß viele Rollen übernommen werden müssen, obwohl sie 
dem einzelnen wenig Befriedigung verschaffen (z.B.  die Lehrlingsrolle in 
der Berufsausbildung). 
• »Ambiguitätstoleranz« ist erforderlich, um Unklarheiten und Mehrseitigkei­
ten von Rollenerwartungen (»Rollenambiguität«) auszuhalten. 
• »Rollendistanz« ist erforderlich, weil Rollen nicht bruchlos verinnerl icht 
werden. Der Begriff bezeichnet die Fähigkeit, sich von einer "gekannten und 
gekonnten Rolle reflektiert zu distanzieren" (Gudjons 1993, 84). 
Habermas (1981) untersucht in seinem Werk die gesellschaftlichen Bedingun­
gen, unter denen die mit diesen Punkten grob umschriebene kommunikative 
Kompetenz im Sinne von »Ich-Identität« erreichbar ist. An Habermas ist 
kritisiert worden, daß das Gedankengebäude zu weit ausholt, "um noch als 
eine in sich konsistente Theorie zu überzeugen" (Gudjons 1993, 85), und daß 
die sprachliche Dimension gegenüber anderen Kompetenzen (z.B .  der 
emotionalen) einseitig überbetont wird. 
1 1 .3. Geschlechterspezifische Sozialisation: Gegenstand und Ziel 
Die Frage nach einer geschlechterspezifischen Sozialisation ist die Frage, wie 
sich geschlechterspezifische Verhaltensweisen unter dem Einfluß gesellschaft­
licher Mechanismen entwickeln, und wie sich eine Geschlechtsidentität auf­
baut, die Grundlage für die Übernahme gesellschaftlich vorgegebener Ge­
schlechtsrollen ist. 
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Angeregt durch die kulturanthropologischen Studien von M. Mead (1935) 
wurde im Umfeld und als Folge der Frauenbewegung in der zweiten Hälfte die­
ses Jahrhunderts eine Vielzahl von Fakten gesammelt, die zur Bestätigung der 
These von Simone de Beauvoir (1973) dienen konnten: "Man kommt nicht als 
Frau zur Welt, sondern wird dazu gemacht." Vor allem us-amerikanische For­
scherinnen haben in der ersten · Hälfte unseres Jahrhunderts das Geschlechts­
rollenverhalten bei sog. »primitiven« Völkern (Südseevölker, Indianer, Inuits) 
untersucht, um der Frage nachzugehen, wie »universal« die in den Industrie­
gesellschaften herrschenden Rollenzuschreibungen sind (vgl .  1 0 . 1 ). 
Einige Beispiele sollen die mangelnde »Universalität« der Geschlechtsrollen­
zuschreibungen belegen (vgl .  auch Til/mann 1989, 43ff). M. Mead (1970) fand 
beim Stamm der Tschambulis in der Südsee, daß die Männer Schmuck tragen 
(nicht die Frauen), daß die Männer für künstlerisch-rituelle Verrichtungen eher 
zuständig sind als für außerhäusliche Arbeit und daß die Empfindsamkeit keine 
»typisch weibliche« Eigenschaft ist (M. Mead, a.a.O., B.3). Bei den Manus auf 
Neuguinea ist für die Versorgung des erstgeborenen Kindes (Füttern,  Baden, 
Spielen) ausschließlich der Vater zuständig (M. Mead a.a. O., B. 2). Sie kam zu 
ihrer Folgerung, daß "Eigenschaften, die als maskulin oder feminin zu gelten 
pflegen, . . .  mit dem Geschlecht ebenso lose verbunden zu sein (scheinen) wie 
Kleidung" (a.a .O. ,  B. 3, 250), auf der Grundlage der Erforschung von ca. 1 0  
Völkern. Inzwischen liegen Forschungsergebnisse über 224 solcher »vormo­
dernen« Völker vor, die d'Andrade (1966) einer Sekundäranalyse unterzogen 
hat. Seine Ergebnisse relativieren die Forschungen von M. Mead insofern, daß 
bei den al lermeisten Völkern "die außerhäusliche Beschaffung von Fleisch und 
Fisch »Männersache« . . . .  , die Zubereitung der Nahrung an und im Haus . . .  
»Frauensache«" ist (Til/mann 1989, 46). Dazwischen gibt es aber offenbar 
einen weiten Bereich von Tätigkeiten mit gesellschaftsspezifisch sehr unter­
schiedl icher Arbeitsteilung zwischen den Geschlechtern. Es gibt also einige 
Grundmuster der Arbeitsteilung, die bei den meisten Völkern gelten. Es gibt 
aber auch ganz erhebliche Differenzen in anderen Bereichen, die die Annahme 
der »Universal ität« zweifelhaft erscheinen lassen. 
Die Forschungen zur Geschlechtersozialisation sind eine Antwort auf biologi­
sierende Erklärungen, mit denen die gesellschaftliche Ungleichheit der Frau 
als »naturgegeben« festgeschrieben und legitimiert wurde. Mit diesem definiti­
ven Ziel, nun andererseits das Recht der Frau auf Gleichheit zu legitimieren, 
sind für die Objektivität der Forschung und für die Theorieentwicklung Gefah­
ren einer »Ideologisierung« verbunden (vgl .  1 0. 1  ) .  
Bilden (1991, 279) weist zu Beginn eines umfassenden Überblicksartikels kri­
tisch darauf hin, "daß die Frage nach geschlechtsspezifischer Sozialisation 
bedeutet, nach geschlechtsdifferenzierenden Sozialisationsbedingungen . . .  zu 
fragen. Solche Fragen laufen fast zwangsläufig auf d ie Konstruktion eines 
männlichen und eines weibl ichen Sozialcharakters hinaus." Damit - so befürch­
tet Bilden - reproduzieren wir "den schematischen Dualismus von männlich­
weiblich" (ebda.) .  Dieser Einwand zielt in die Richtung, die bereits im 2. Kapitel 
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diskutiert wurde: Die Warnung vor unkontroll ierten Einflüssen eines »Sex 
bias«, vor einer Überzeichnung minimaler Effekte und der Vernachlässigung 
von individuellen Unterschieden innerhalb der jeweiligen Geschlechtsgruppe. 
Dieser Einwand ist nicht zu widerlegen. Ich stimme Bilden jedoch nicht zu, 
wenn sie folgert, daß d ie Untersuchung der Geschlechtersozialisation ange­
sichts der "Wandeltendenzen in unserer Gesellschaft" und der "Erweiterung 
des von weißen euroamerikanischen Mittelschichten auf Schwarze, Türkinnen, 
die 'Dritte Welt"' (a.a .O. ,  280) "weitgehend sinnlos" (ebda.)  geworden sei .  Ich 
halte entgegen, daß die gesellschaftliche Ungleichheit der Geschlechter auch 
und gerade über den euroamerikanischen Mittelschichtsbereich hinaus und 
trotz gesellschaftlicher Veränderungen bis heute Real ität ist und daß sie nur 
beseitigt werden kann, wenn wir uns der Aufgabe stellen, ihr Zustandekommen 
zu untersuchen. Die Berücksichtigung der von Bilden genannten Einwände ist 
dann im Prozeß der Ergebnisbewertung zu leisten, d .h .  konkret: Individuelle 
Unterschiede können nicht nur mit dem Geschlecht erklärt werden . 
Innerhalb von Sozialisationstheorien kommt den in einer Gesellschaft herr­
schenden Rollenerwartungen eine herausragende Bedeutung zu, weil sie die 
Interaktionen (Eltern-Kind, Lehrkraft-Kind, Kinder untereinander) prägen. Des­
halb werden in der folgenden Darstel lung zunächst die Inhalte der in unserer 
Gesellschaft (und vergleichbaren) vorherrschenden Rollenvorstellungen unter­
sucht (Geschlechtsrollenstereotype). 
1 1 .4. Geschlechtsrollenstereotype 
Schenk (1979, 106) definiert soziale Stereotype als "von Gruppen geteilte Vor­
stellungen über die Mitglieder anderer Gruppen . . .  Sie bestehen unabhängig 
und außerhalb vom Individuum, werden von großen Gruppen bzw. ganzen Ge­
sellschaften geteilt und sind in der Kultur dieser Gruppen in Sitten, Moral , Re­
ligion, Folklore, Witzen usw. vergegenständlicht." Geschlechtsrollenstereotype 
können angesehen werden als "verfestigte allgemeine Geschlechtsrollen­
erwartungen in sozialen und kulturellen Institutionen" (Schenk a.a. O., 152). In 
ihnen drücken sich also die Inhalte aus, die im Prozeß der Sozial isation mit 
dem Ziel der Internalisierung von der Gesellschaft an die Heranwachsenden 
herangetragen werden. 
Geschlechtsrollenstereotype gehören nach Schenk (1979, 107) "zu den am 
besten erforschten Bereichen in der Sozialpsychologie der Geschlechtsrollen". 
Untersuchungen dazu sind seit über 50 Jahren durchgeführt worden (u.a. Kitay 
1940, Komarovsky 1 946, Femberger 1948, Wal/in 1950, Jarrettl Sheriffs 1953, 
Sodhil Bergiusl Holzkamp 1957, McKeel Sheriffs 1957, Rosenkranz et al. 
1968, Lunneborg 1970, Brovermann et al. 1970, Brody 1985). 
1 44 
Tabelle 1 1 .1 : 
Geschlechtsrollenstereotype (nach Brovermann et al. 1970) 
als »männlich« einoeschätzt als »weiblich« einoeschätzt 
sehr aggressiv nicht aggressiv 
sehr unabhängig nicht unabhängig 
nicht emotional sehr emotional 
verbirgt Emotionen verbirgt Emotionen nicht 
sehr objektiv sehr subjektiv 
nicht leicht zu beeinflussen leicht beeinflußbar 
sehr dominant sehr unterwürfig 
mag Mathematik u. Naturwissenschaft mag Mathematik u. Naturwissensch.nicht 
in einer Krise nicht erregbar in einer Krise sehr erregbar . 
sehr aktiv sehr passiv 
sehr auf Konkurrenz aus ist nicht auf Konkurrenz aus 
sehr logisch sehr unlogisch 
sehr weltgewandt familienorientiert 
sehr geschäftstüchtig nicht geschäftstüchtig 
sehr direkt sehr heimlich 
kennt sich in der Welt aus kennt sich in der Welt nicht aus 
Gefühle nicht leicht verletzbar Gefühle leicht verletzbar 
sehr abenteuerlustig nicht abenteuerlustig 
trifft leicht Entscheidungen kann nicht Entscheidungen treffen 
weint nie weint leicht 
übernimmt fast immer Führungsrollen übernimmt niemals Führungsrollen 
sehr selbstsicher nicht selbstsicher · 
fühlt sich bei Aggressionen nicht unwohl fühlt sich bei Aggression unwohl 
sehr ehrgeizig nicht ehrgeizig 
trennt Gefühle von Gedanken kann Gefühle nicht v. Gedanken trennen 
überhaupt nicht abhängig sehr abhängig 
bildet sich auf sein Äußeres nichts ein bildet sich auf ihr Äußeres sehr viel ein 
meint, Männer sind Frauen überlegen meint, Frauen sind Männern unterlegen 
spricht mit Männern freizügig über Sex spricht mit Männern nicht freizügig ü. Sex 
spricht ungehobelt spricht nicht ungehobelt 
nicht gesprächig sehr gesprächig 
sehr taktlos sehr taktvoll 
sehr grob sehr feinfühlig 
ist sich d. Gefühle anderer nicht bewußt ist sich der Gefühle anderer bewußt 
nicht religiös sehr religiös 
nicht interessiert an eigener Entschei- sehr interessiert an eigener Entschei-
dung dung 
nachlässige Gewohnheiten sehr saubere Gewohnheiten 
sehr laut sehr ruhig 
geringes Bedürfnis nach Sicherheit großes Bedürfnis nach Geborgenheit 
kein Interesse an Literatur und Kunst freut sich an Kunst und Literatur 
drückt zärtliche Gefühle nicht leicht aus drückt zärtliche Gefühle leicht aus 
Die empirischen Untersuchungen zur Ermittlung von Geschlechtsrollenstereo­
typen wurden alle in unserem Kulturkreis (zum größten Teil in den USA) 
durchgeführt. Ein interkultureller Vergleich mit »vormodernen« Kulturen (zur 
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Überprüfung der Universalität) ist also nicht möglich. Aber innerhalb dieses 
Kulturkreises ist eine sehr hohe Übereinstimmung der Ergebnisse feststellbar. 
Die inhaltliche Füllung dieser geltenden (und damit der Sozialisation zugrunde 
liegenden) Geschlechtsrollenstereotype soll am Beispiel der Ergebnisse von 
Brovermann et al. (1970) dargestellt werden, die eine Liste der Einschätzungen 
von Verhaltensweisen als »männlich« und »weiblich« zusammengestellt haben 
(Tab. 1 1 . 1 ;  in Anlehnung an Gage/ Berliner 1988, Tab. 9-1 ) .  Brovermann et al. 
(1972) haben die vorgefundenen Geschlechtsrollenstereotype faktoranalysiert 
und den dabei gefundenen zentralen Faktor der Männern zugeschriebenen 
Eigenschaften »Kompetenz« genannt. Die Frauenbeschreibung zeichnet sich 
durch das Fehlen dieser »Kompetenz« aus. Der zentrale weibliche 
»Positivfaktor« wird mit »Wärme und Expressivität« bezeichnet. 
Geschlechtsrollenstereotype werden sowohl in der Ausprägung als auch in der 
Richtung von Männern und Frauen vertreten .  Diese Vorstellungen haben zum 
Teil einen »wahren Kern«,  überzeichnen ihn aber, wie Lunneborg (1970) ein­
drucksvoll nachgewiesen hat: Er ließ Studenten und Studentinnen einen Per­
sönlichkeitsfragebogen so ausfüllen, wie ihn nach Einschätzung der Ver­
suchspersonen Männer und Frauen ausfüllen würden. Diese Ergebnisse ver­
glich er mit den tatsächlich von Männern und Frauen (ohne diese »Quasi-In­
struktion«) ausgefüllten. Dabei bestätigten sich in allen Dimensionen des Fra­
gebogens die tatsächlichen Ergebnisse, aber deutlich überzeichnet. So wurden 
in der »Ouasi«-Version auch in den Skalen signifikante Unterschiede gefun­
den, in den sich die Geschlechter unter Realbedingungen nur in der Tendenz 
unterschieden. 
Lerner (1993, 1 9f) interpretiert die gegenwärtigen Rollenvorstel lungen so, "daß 
enormer Druck auf Frauen ausgeübt wird , den Mann »Sieger« sein zu lassen, 
den direkten Ausdruck von Aggression, Selbstbewußtsein, Ehrgeiz und intel­
lektueller Kompetenz zu meiden und den Wunsch nach führenden und initiato­
rischen statt .abhängigen und zuarbeitenden Rollen zu unterdrücken" (vgl .  auch 
Lynn 1972). Geschlechtsrollenstereotype sind nicht erst im Erwachsenenalter, 
sondern schon bei kleinem Kindern nachweisbar. Dies fand Dannhauer (1973) 
bei 3-4jährigen Kindergartenkindern in der ehemaligen DDR bestätigt, Tibbetts 
(1975) in den USA bei Viertkläßlern. 
Geschlechtsrollenstereotype wirken auch fort, wenn zuvor Aufklärung über die 
tatsächlichen Verhältnisse gegeben wurde. Femberger (1948) informierte Stu­
dierende in einer Vorlesung über die tatsächlich n icht nachweisbaren Intel­
ligenzunterschiede zwischen den Geschlechtern. Dennoch antworteten männli­
che und weibliche Studierende' gleichermaßen in einem später durchgeführten 
Satzergänzungstest (Instruktion.: "Bei d iesem Test sollen Sie zeigen, ob Sie ein 
guter Psychologe sind ,") irn Sinne der gewohnten Stereotype, z .B.  "Männer 
sind intelligenter als Frauen" (vgl .  Schenk 1979, 108f). 
Trotz erheblicher gesellschaftlicher Veränderungen in den letzten Jahrzehnten 
haben sich die Geschlechtsrollenstereotype wenig verändert. Lerner (1993, 30) 
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konstatiert: "Obwohl in intellektuellen Kreisen die Tendenz herrscht, diese Ge­
schlechtsrollenstereotype als überholt und für die sich wandelnden Bezie­
hungsmuster der Gegenwart ungeeignet zu betrachten ,  wirkt ihre psychische 
und soziale Dynamik dennoch weiter." Sie folgert, daß die Klischees nach Zeit 
und Ort variieren können, daß aber "das Ethos der männl ichen Dominanz und 
das phal lozentrische Weltbild" (ebda) seit Jahrtausenden existiert und weiter­
besteht. 
Schenk (1979, 108) stellt über das Fortdauern von Geschlechtersteteotypen 
trotz veränderter Umwelt fest, daß Stereotype als kognitive Orientierungs­
schemata dem Wahrnehmungsprozeß vorangehen. "Sie sind weitgehend resi­
stent gegenüber Veränderung aufgrund gegenteiliger Erfahrung. Dies gi lt nicht 
nur auf individueller, sondern vor allem auch auf sozialer Ebene: Stereotype 
sind beharrend, verändern sich in ihren Inhalten nur langsam, auch dann, wenn 
die soziale Realität, die einmal ihrem 'wahren Kern' zugrundelag, sich 
gewandelt hat" (ebda.) .  Das Geschlechterstereotype auch in der Schule herr­
schen, wird in Abschnitt 1 1 .6.5 genauer dargestellt. 
Nimmt man also Geschlechtsrollenstereotype als Ausdruck der Rollenerwar­
tungen, die den Sozialisationsprozeß bestimmen, so kann man nicht nur eine 
weitgehende und gesellschaftliche Veränderungen überdauernde inhaltliche 
Bestimmung feststellen, sondern auch ihr Vorhandensein in den wesentlichen 
Sozialisationsinstanzen annehmen. 
1 1 .5. Psychologische Basistheorien 
zur Erklärung der Geschlechtersozialisation 
Zur Erklärung der Mechanismen, die zur Verinnerlichung gesellschaftlicher 
Normvorstellungen durch die heranwachsenden Mitgl ieder führen, ist eine 
Vielzahl von Theorien herangezogenen worden. Im folgenden soll nur auf die 
psychologischen Theorien eingegangen werden, die hauptsächlich zur Erklä­
rung der geschlechterspezifischen Sozialisation verwendet werden: · die Psy­
choanalyse, behavioristische Lerntheorien und das auf Piaget beruhende 
kognitive Modell Kohlbergs ( 1 974). 
1 1 .5.1 . Psychoanalyse 
Der entscheidende Schwerpunkt der psychoanalytisch orientierten Sozialisati­
onsforschung liegt nach Mertens (1991, 78) "in der Betonung des transaktionel­
len Vorganges und in der Einbeziehung unbewußter Erwartungen und Phanta­
sien". Ein Schlüsselbegriff in diesem Konzept ist die »psychosexuelle Identifi­
kation«. Als Haupttriebfeder der Entwicklung wird der Sexualtrieb, die '»Libi­
do«, angesehen. 
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Die psychoanalytische Sozialisationsforschung geht zunächst auf die Arbeiten 
Sigmund Freuds (1856-1939) zurück, der zu seiner Modellvorstellung durch die 
Beschäftigung mit der Hysterie kam, die er als neurotische Reaktion deutete, 
entstanden als »Kompromiß« zwischen verdrängenden und Triebkräften. Die 
(sexuellen) Triebkräfte sind ungesteuert und drängen auf Befriedigung. Diese 
Instanz hat Freud das »Es« genannt. Davon unterschieden ist die Instanz des 
» Ich« ,  das sich im Verlauf der Entwicklung für den Kontakt mit der Außenwelt 
konstituiert. Diese Instanz übernimmt das Denken, das Gedächtnis, die motori­
sche Kontrolle und die Wahrnehmung des Bewußtseins. Als dritte Instanz bil­
det sich das »Über-Ich« , das die gesellschaftlichen (elterlichen) Normvorstel­
lungen als Teil der eigenen Persönlichkeit internalisiert (vgl .  Freud 1923). 
Tabelle 1 1 .2: 
Psychosexuelle Entwicklung des Kindes nach Freud 
(in Anlehnung an die Darstellung von Til/mann 1989, 61) 
Phase Alter Psychische 
Instanzen 
1 .  orale Phase 1 .  »ES« 
erogene Zone: Mund Lebensjahr 
Befriedigung: Saugen 
Objektbeziehung zur Mutter 
2. anale Phase 2. - 3 .  »ES« , »ICh« 
erogene Zone: After Lebensjahr 
Befriedigung: Festhalten, Loslassen 
3. phallische Phase 2. - 5. »ES«, »ICh« 
erogene Zone: Penis bzw. Klitoris Lebensjahr 
Befriedigung: Masturbation 
wird beendet durch die 
ödipale Situation »ES« , »ICh«, 
Identifikation mit dem gleichgeschlecht- »Über-Ich« 
liehen Elterntei l ,  damit psychische 
Geschlechtsdifferenzieruno 
4. weitere Phasen 
Mit Beendigung der ödipalen Situation 
beginnt Latenzphase, die durch Eintritt 
der Pubertät beendet wird 
Um die Übernahme von Geschlechtsrollen nach den Annahmen der Psycho­
analyse verständlich zu machen, ist in Tabelle 1 1 .2 (nach Tillmann 1989, 61) 
ein Überblick über die psycho-sexuelle Entwicklung des Kindes dargestellt. Bei 
dieser Geschlechtsrollenübernahme werden für Jungen und Mädchen 
"geschlechtsspezifisch unterschiedliche Ablösungsprozesse" ( Tillmann a. a. 0.) 
angenommen. Während bis zum Zeitpunkt der »ödipalen Situation« Jungen 
und Mädchen prinzipiell Lustgewinn auf gleiche Weise erzielen, wird beim 
Jungen durch die Bestrafung der Masturbation in der phall ischen Phase das 
Auftreten von »Kastrationsangst« angenommen, womit der Wunsch nach 
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genitaler Sexualität mit der Mutter beendet wird. Der Junge identifiziert sich 
nun mit dem bisher als »Rivalen« erlebten Vater (»Identifikation mit dem 
Aggressor«).  Diese Identifikation wird generalisiert und dadurch die 
psychosexuelle Identität (und das »Über-Ich«) aufgebaut. Beim Mädchen 
verläuft dieser Prozeß anders. Auch bei ihm steht zwar am Anfang das 
Verlangen nach der Mutter im Vordergrund. Diese Beziehung wird aber gelöst, 
weil das Mädchen der Mutter nicht verzeihen kann, gleich ihr keinen Penis zu 
besitzen. Sie wendet sich dem Vater zu und möchte so sein, wie die Mutter, 
um bei ihm. deren Stellung einzunehmen. Sie Identifiziert sich also mit der 
Mutter und übernimmt damit das weibliche Rollenverhalten (vgl .  Freud 1959; 
Original: 1 938). 
Mit dem Mechanismus der Bildung des Über-Ich ist der wesentliche Teil des 
sozialisationstheoretischen Modells innerhalb der Psychoanalyse beschrieben, 
weil sich seine Errichtung als "Einfallstor für gesellschaftliche Werte und Nor­
men in die kindl iche Psyche" (Ti/lmann 1989, 59) erweist. Hurre/mannl U/ich 
(1991, 25) betonen die Nähe dieses Ansatzes zu Durkheim, mit dessen Kon­
zeption es die Annahme gemeinsam hat, "daß gesellschaftliche Normen auf­
grund bestimmter Mechanismen verinnerlicht werden, dabei in Konfl ikt mit der 
konstitutionellen Natur des Menschen geraten und diese letztlich unterdrüc­
ken". Die von Freud (1932, 86) gesehene Mögl ichkeit, mit diesem Konflikt fer­
tigzuwerden, liegt in einer Stärkung des Ich, damit es in die Lage versetzt wird , 
die Bedürfnisse des Es mit den Forderungen des Über-Ich zu vereinbaren. Die 
Psychoanalyse hat in den Erkenntnisprozeß der modernen Sozialisa­
tionsforschung vor allem vier Punkte eingebracht (vgl .  Hurrelmannl U/ich 
a.a. O., 26): Berücksichtigung der Komplexität (und u .U .  Unbewußtheit) der in­
nerpsychischen Verarbeitung von Erfahrungen; Bestimmtheit der individuellen 
Handlungsfähigkeit durch die durch die beschriebenen Prozesse entstehende 
Persönlichkeitsstruktur; Bedeutung der affektiven Beziehungen zu anderen 
Personen als wichtige Bedingung im Sozialisationsprozeß und die Einsicht in 
die entscheidende Bedeutung der frühen Kindheit. 
Freud hat seine Theorie im wesentlich aufgrund seiner Erfahrungen aus der 
Behandlung erwachsener Patienten gefunden, wobei die wesentl iche Er­
kenntnisquelle verbale Assoziationen dieser Patienten waren. Dies schränkt 
aber Äußerungen über die frühe Kindheit erheblich ein, weshalb gerade an den 
Theorieteilen, die diesen Entwicklungszeitraum betreffen, methodische Kritik 
geäußert wird : Ein großer Teil der entwicklungspsychologischen Aussagen der 
Psychoanalyse ist rekonstruktiv, d .h .  es handelt sich um eine "vom Er­
wachsenenalter auf die Kindheit schlußfolgernde Vorgehensweise" (Domes 
1993, 24). Dies gilt vor allem für die ersten 1 1 /2 Lebensjahre, also für die 
"präverbale und präsymbolische Zeit", die "über den Prozeß der verbalen As­
soziation und symbolischen Kommunikation nur beschränkt zugängl ich" ist 
(Dornes a.a. O.). Diese Kritik war schon von Spitz (1950, 66f) formul iert wor­
den: "Ein n icht unbeträchtl icher Teil psychoanalytischer Theoreme bezieht sich 
auf einen Zeitraum, auf den die psychoanalytische Methode der freien Asso­
ziation nicht angewendet werden kann, da es noch keine verbale Kommunika-
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tion gibt und Erinnerungen an die präverbale Zeit nicht auftauchen oder unzu­
verlässig sind." Domes (1993, 29f) - selbst Psychoanalytiker - faßt diese Pro­
blematik und die damit verbundene Kritik an der psychoanalytischen Entwick­
lungspsychologie zusammen: "Nicht wie es damals wirklich gewesen ist, son­
dern wie das damals Gewesene dem Patienten heute erscheint - mit allen Er­
innerungstäuschungen, Verzerrungen und Lücken - ist der eigentliche Gegen­
stand der psychoanalytischen Entwicklungspsychologie." Tress (1985, 407) 
spricht von einer "Theorie der Kindheit als konstruierter Mythen". I n  neueren 
Arbeiten zur psychoanalytischen Theorie wird deshalb der Versuch unternom­
men, Ergebnisse der beobachtenden Kindheits- und Säuglingsforschung in die 
psychoanalytische Entwicklungspsychologie einzubeziehen, u .a. von Domer 
(1993), der sich damit auf Freud (u.a. 1920) bezieht, der selbst den Wert direk­
ter Kinderbeobachtungen betont hat. 
Eine Erweiterung der klassischen »phallozentrischen« Entwicklungstheorie der 
psychoanalytischen Schule ist auch die »soziologisch-psychoanalytische« 
Theorie von Chodorov (1978). Die Theorie basiert auf der in der Kleinfamilie 
dominierenden Rolle der Mutter bei der Betreuung und Erziehung der Kinder 
und leitet daraus geschlechterspezifische Unterschiede für den lndividuations­
prozeß ab. Weil sich das kleine Mädchen mit der Mutter identifizieren kann, 
bleibt ihr eine harte Abgrenzung erspart. Sie kann mit ihr in Beziehung bleiben, 
wodurch aber andererseits auch Autonomiebestrebungen unterdrückt werden. 
Der kleine Junge dagegen muß sich von der Mutter abgrenzen und das Weibli­
che ablehnen. "Er errichtet und erhält seine lchgrenzen durch Distanzierung, 
Kontrolle, Macht und Aggression sowie durch Meisterung sachlicher Aufgaben" 
(Bilden 1991, 295). Mit diesem Modell sind einige geschlechtertypische Verhal­
tensweisen (z.B. weibliche Abhängigkeit und männliche Aggressivität) zwar 
plausibel zu erklären, empirisch nachweisbar ist der angenommene Zusam­
menhang aber nicht. 
Obwohl die Psychoanalyse also in den letzten Jahrzehnten den Ansatz von 
Freud erweitert und tei lweise auch korrigiert hat (vgl .  Gudjons 1993a, 77f), hat 
sie ihre einstmals überragende Bedeutung in der Sozialisationstheorie verlo­
ren .  Die Gründe dafür sehen Hurrelmann( U/ich (a.a. O.) darin, daß sie empi­
risch schwer nachprüfbar ist (oder sich ihre Annahmen empirisch nicht bestäti­
gen ließen), daß sich das I nteresse auf kognitive und sprachliche Bereiche 
verschoben hat, die in der Psychoanalyse keine Rolle spielen, und daß sich 
das Interesse auf außerfamiliäre Sozialisationsinstanzen ausgeweitet hat. 
Dennoch kann der Versuch, unterschiedliche Verhaltensweisen weibl icher und 
männl icher Individuen zu verstehen, die Gedanken der Psychoanalyse n icht 
unberücksichtigt lassen. Dies gilt vor allem für die Affektlehre, die in der Angst­
theorie ihren Ausdruck findet (Freud 1923). Die »Angst vor Liebesverlust« dürf­
te als eine starke Triebfeder angesehen werden für die Ausbildung bzw. das 
Festhalten an >�geschlechtertypischen« Verhaltensweisen trotz andersgerich­
teter erzieherischer Interventionsversuche. Vor allem Milhoffer (1990) hat auf 
den ·weitgehend übersehenen Zusammenhang zwischen diesem Verhalten und 
der frühkindlichen Sexualentwicklung hingewiesen. 
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1 1 .5.2. Behavioristische Lern- und Verhaltenstheorien 
Im Gegensatz zur Psychoanalyse beschäftigt sich die behavioristische Lern­
psychologie ausschließlich mit beobachtbarem Verhalten. Sie knüpft erkennt­
nistheoretisch an den Überlegungen der englischen Empiristen des 1 7. und 1 8. 
Jahrhunderts an. Das aufgrund von Tierexperimenten entwickelte Modell be­
schreibt den Zusammenhang zwischen (beobachtbaren) Reizen und 
(beobachtbaren) Reaktionen. Die behavioristische Lernpsychologie entwickelte 
sich ab den 30er Jahren - ausgehend von den Vereinigten Staaten - zur füh­
renden Richtung der Psychologie. 
Die zentrale Frage der Sozialisationsforschung, wie "gemeinsame Weltan­
schauungen, geteilte Bedeutungen, kollektive Sinnstrukturen, geteilte Bedeu­
tungszuschreibungen" (Ulich 1991, 57) übernommen werden, läßt sich mit dem 
behavioristischen Paradigma vordergründig einfach mit dem Begriff der Ver­
stärkung beantworten. Für die Fragestellung dieser Arbeit heißt dies, daß als 
»geschlechtertypisch« angesehene Verhaltensweisen und Leistungsausrich­
tungen von der Gesellschaft bei männlichen und weiblichen Individuen gegen­
läufig verstärkt werden. Während unter psychoanalytischer Sicht die Über­
nahme der eigenen Geschlechtsrolle mit der Rival ität mit Vater und/ oder Mut­
ter verbunden ist, setzt die behavioristische Lerntheorie "wohlwollend verstär­
kende(s) Verhalten des Vaters bzw. der Mutter'' voraus (Oerter 1 987b, 232). 
Ob die behavioristische Lerntheorie den globalen Anspruch tatsächlich einlö­
sen können, das Problem der geschlechterspezifischen Sozialisation zu erklä­
ren, soll in dem folgenden Kurzüberblick über die drei wesentlichen Modelle 
untersucht werden: klassisches Konditionieren von Paw/ow, operanten Kondi­
tionieren von Skinner und lmitationslernen von Bandura. 
1 1 .5.2.1 . Klassisches Konditionieren (Signallernen) 
J.P. Pawlow (1849-1936) entdeckte sein Prinzip des »bedingten Reflexes« in 
Experimenten mit Hunden. Er stellte fest, daß eine physiologische Reaktion 
(Speichelfluß), die zunächst vom Anblick des Futters ausgelöst wird, auch von 
einem beliebigen anderen Reiz ausgelöst werden kann, wenn dieser einige 
Male zusammen mit dem Futter dargeboten wird (z.B. das Ertönen einer 
Glocke). Der angeborene »unbedingte Reflex« (Speichelfluß aufgrund von 
Futter) wird dadurch zu einem erlernten »bedingten« ,  daß der »unbedingte 
Reiz« (Futter) und der »bedingte Reiz« (CS: Geräusch der Glocke) zunächst 
gemeinsam dargeboten werden. Die so zum »bedingten Reflex« gewordene 
Reaktion (CR) kann in der Folge beliebig durch den »bedingten Reiz« 
ausgelöst werden. Allgemein ausgedrückt: Ein zunächst neutraler Reiz wird zu 
einem konditionierten (CS = conditioned stimulus), wenn er mehrmals 
zusammen mit einem unkonditionierten Reiz (UCS = unconditioned stimulus) 
zusammen dargeboten wird. Dieser CS ist dann in der Lage, die einstmals 
unkonditionierte Reaktion (UCR = uncondioned reaction) selbst auszulösen. 
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Die unkonditionierte Reaktion (UCR) ist zu einer konditionierten (CR) 
geworden (s. Abb. 1 1 . 1 )  
Abb. 1 1 .1 :  
Modell des »Klassischen Konditionierens« (Pawlow) 
UCS · UCR ucs UCR CR 
1 
.J ' 
CS CS 
Durch Reizgeneral isierung wird eine bessere Umweltanpassung erreicht, d.h.  
die ursprünglich unkond itionierte Reaktion wird auch von Reizen ausgelöst, die 
dem konditionierten Reiz ähnlich sind (also im Beispiel: »glockenähnliche« Ge­
räusche). »Verlernen« findet nach diesem Modell statt, wenn n icht zumindest 
gelegentlich der unbedingte Reiz zusammen mit dem bedingten auftaucht. 
Pawlow (1927) interpretierte die Ergebnisse seiner Experimente weit über die­
sen Bereich hinaus: "Es ist offensichtlich, daß unsere Erziehung , unser Lernen, 
jegliche Disziplin und unsere vielen Gewohnheiten lange Reihen von bedingten 
Reflexen sind" (Zit. nach Paw/ow 1953, 330). Wieviel Reflexe ein Organismus 
bilden kann, hängt nach Pawlow von der Art des Nervensystems ab. Bewußt­
seinsprozesse spielen in seinem Modell so gut wie keine Rolle. Das Lernen 
der Menschen folgt also grundsätzlich denselben Prinzipien wie das der Tiere. 
Das menschl iche Lernen hat ein Spezifikum nur darin, daß durch die Sprach­
fähigkeit Wörter ebenfalls zu konditionierten Reizen werden können, die ihrer­
seits konditionierte Reaktionen auslösen (Sprache als »zweites Signalsystem« 
im Gegensatz zum »ersten Signalsystem« der direkt wahrnehmbaren Reize). 
Dem mit der klassischen Konditionierung beschriebenen Mechanismen wird für 
das menschliche Verhalten Bedeutung beigemessen für eine "Vielzahl vorwie­
gend emotionaler Situationsbewertungen, z.B. Furcht, Sympathie gegenüber 
bestimmten Objekten, Ereignissen oder Situationen" (Weinert 1974, 660). Ge­
schlechterspezifische Verhaltensweisen könnten durch Signal lernen zustande 
kommen, wenn Jungen und Mädchen auf unterschiedl iche Signalreize kondi­
tioniert werden. So wäre das empirisch nachweisbare - aber schwer nachzu­
vollziehende - Konstrukt der weiblichen »Angst vor Erfolg« (vgl .  3.3) durch ei­
nen klassischen Konditionierungsvorgang zu erklären: Das Mädchen erfährt 
gleichzeitig mit Erfolg Zurückweisung, vor der es Angst hat. Wenn es diese 
Gleichzeitigkeit öfter erlebt, wird der zunächst neutrale Reiz - eigener Erfolg -
mit der Angst vor Zurückweisung gekoppelt, so daß »Erfolg« in der Folge die 
konditionierte Reaktion - Angst - selbständig auslösen kann. Die Annahme des 
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Aufbaus des gesamten Verhaltens aus Reflexketten dagegen bleibt eine 
unbewiesene Theorie. 
1 1 .5.2.2. Operantes Konditionieren 
In der Folge von Tierversuchen mit Hunden und Katzen stellte Thomdike 
(1898) das »Law of effect« auf, wonach ein Organismus eine zunächst durch 
»Versuch und Irrtum« zufällig zustande gekommene Reaktion auf einen Reiz 
zukünftig mit größerer Wahrscheinl ichkeit ausführen wird , wenn die Verknüp­
fung von einem angenehmen Gesamtzustand begleitet oder gefolgt wird. Es 
war die Grundlage für das vor allem von Skinner (1938) entwickelte Modell des 
»operanten Konditionierens« . 
Die wesentlichen Bestandteile des Aufbaus von Verhalten sind danach der 
auslösende Reiz (S) und die Konsequenzen, die sich für den Organismus aus 
der ihm folgenden Reaktion (R) ergeben. Ist die dem Reiz folgende Reaktion 
für den Organismus mit einer positiven Konsequenz verbunden, wird er das 
Verhalten in der Folge häufiger und intensiver ausführen: Es ist durch (positive) 
Verstärkung gelernt. Von »negativer Verstärkung« wird gesprochen ,  wenn ein 
auf einen Reiz folgendes Verhalten einen negativen Zustand beseitigt. Folgt 
der Reaktion eine als negativ empfundene Konsequenz oder wird ein positiver 
Zustand beendet (Bestrafung), wird die Reaktion in der Folge seltener ausge­
führt werden. Folgt einem Reiz die ursprüngliche Verstärkung nicht mehr, so 
wird es ebenfalls seltener ausgeführt (gelöscht). Beim Zustandekommen der 
beschriebenen Lernarten ist die zeitliche Nähe von Reiz und - als Belohnung 
oder Bestrafung erlebter - Reaktion von wesentlicher Bedeutung, das Kontin­
genzverhältnis. Abbildung 1 1 .2 zeigt schematisch den Vorgang des operantes 
Konditionierens. 
Abb. 1 1 .2: 
Modell des operanten Konditionlerens (Skinner) 
s R c 
Eine Erklärung menschlichen Verhaltens durch die Mechanismen operanten 
Konditionierens ist möglich für viele "soziale und motorische Reaktionsformen" 
(Weinert 1974, 660). Auch im Bereich der Geschlechtersozial isation sind viele 
Verhaltensweisen durch operantes Konditionieren plausibel dadurch zu erklä­
ren, daß als »männlich« geltende Verhaltensweisen bei Jungen verstärkt wer­
den, bei Mädchen dagegen nicht. Zum Beispiel könnte das unterschiedliche 
Technikinteresse dadurch entstehen, daß Jungen bei technischen Tätigkeiten 
gelobt werden, selbst wenn das »Ergebnis« noch mangelhaft ist, während 
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Mädchen bei einem vergleichbaren Ergebnis eher nahegelegt wird, sich mit 
anderen Dingen zu beschäftigen. 
Dies bleibt jedoch eine "querschnittliche, auf 'Episoden' begrenzte Betrach­
tungsweise"; die wenig aussagen kann "über die zusammenhänge zwischen 
den Lernepisoden, über das Entstehen größerer Strukturen und Verhaltens­
systeme" (U/ich 1991, 63). Eine experimentelle Bestätigung fand die Theorie 
nur in Tierversuchen. Die Übertragungen der angenommenen Mechanismen 
auf komplexe, auch mit kognitiven innerpsychischen Dimensionen verknüpfte 
Phänomene blieb Theorie (vg l .  Geu/en 1991), z.B. der Versuch von Bijou/ 
Ba1er (1965), eine umfassende Analyse der kindl ichen Sozialisation zu ent­
wickeln. 
1 1 .5.2.3. Modell-Lernen 
Eine Sonderstellung im Kontext der behavioristischen Lerntheorien nimmt die 
Theorie des Modell-Lernens ein, die im wesentlichen von Bandura (1965) 
entwickelt wurde. Sie unterscheidet sich in der experimentellen Grundlegung 
vom klassischen und operanten Konditionen dadurch, daß sie von Anfang an 
auf Verhaltensbeobachtungen an Menschen beruhte, in der theoretischen 
Ausformulierung dadurch, daß kognitive Elemente berücksichtigt werden. Hur­
re/mannl U/ich (1991) bezeichnen die von Bandura vorgelegte Theorie des Ler­
nens durch Imitation als den bedeutendsten Beitrag der Verhaltenspsychologie 
zur Sozialisatioi1sforschung. Nach Ansicht von U/ich (1991, 70) hat Banduras 
Ansatz "mit kognitiven Theorien teilweise mehr Ähnl ichkeit als mit traditionellen 
behavioristischen Lerntheorien:" 
Bandura zeigte in seinen ersten Experimenten Kindergruppen Fi lme, in denen 
sich eine Modellperson aggressiv gegenüber einer Plastikpuppe verhielt. Das 
Verhalten des »Modells« zbg in den experimentellen Varianten des Films 
unterschiedliche Konsequenzen nach sich (Belohnung, keine Reaktion, 
Bestrafung). Die Kinder erhielten danach in einer Spielsituation neben anderen 
Spielsachen auch eine Plastikpuppe der gezeigten Art. Beobachter, die nicht 
wußten, zu welcher Experimentalgruppe die Kinder gehörten, zählten dabei die 
Häufigkeit des imitierten Verhaltens. Dabei zeigte sich, daß die Kinder das ag­
gressive M odell unter allen Bedingungen imitierten, am wenigstens jedoch in 
der Variante des mit Bestrafung bedachten Verhaltens des Modells. 
In einer zweiten Phase des Experiments wurden die Kinder aufgefordert, mög­
lichst viele Verhaltensweisens des Modells zu imitieren. Für jede Nachahmung 
wurden sie belohnt. Dabei stieg in Zahl der imitierten Verhaltensweisen in allen 
Versuchsgruppen an. · Es zeigten sich keine Unterschiede mehr zwischen den 
Experimentalgruppen. Da zwischen den beiden Phasen des Experiments keine 
Möglichkeit tl1 neuem Lernen bestand, haben die Beobachter also offenbar in 
der Beobachtungsphase mehr gelernt, als sie zunächst spontan in ihrem Ver­
halten reproduzierten. 
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Nach Bandura (1977) istdes Modell-Lernen durch vier unterschiedliche Fakto­
ren gekennzeichnet: Aufmerksamkeit, Behalten, Reproduktion und Verstär­
kung. 
• Ein Verhalten kann nur »durch Modell« gelernt werden, wenn der Beobach­
ter dem Modell seine Aufmerksamkeit zuwendet. Ob dies geschieht, hängt 
sowohl von Persönlichkeitsmerkmalen des Beobachters· (z.B. emotionale 
Befindlichkeit, Bedürfnis nach Abhängigkeit, eigene Kompetenz) als auch 
von Merkmalen des Modells ab (Macht, Ansehen, Geschlecht u.ä.). · 
• Dieses wahrgenommene Verhalten muß sodann vom Beobachter gespei­
chert werden. Dies geschieht entweder durch sensorische Kodierung oder 
durch Kodierung in sprachliche Symbole. 
• Das wahrgenommene und gespeicherte Verhalten des Modells kann nur 
vom Beobachter imitiert werden, wenn er über die dazu notwendigen moto­
rischen Verhaltenskomponenten verfügt. 
• Die spontane Umsetzung des Gelernten in eigenes Verhalten ist abhängig 
von der Art der Konsequenz, die das Modell für dieses Verhalten erfahren 
hat (»stellvertretende Bekräftigung«). Das bedeutet aber nicht, daß ein nicht 
verstärktes Verhalten nicht gelernt wird: Die beobachtende Person ist -
ohne weitere »Lerndurchgänge« - in der Lage, d ieses Verhalten zu zeigen, 
wenn sie selbst mit positiven Konsequenzen dafür rechnen kann oder wenn 
es für d ie Person (intrinsisch) eine positive Bedeutung erlangt. 
Kognitive Elemente sind - wie aus diesen Punkten deutlich wird - konstituie­
rend in Banduras Modell enthalten. Dies vor allem hat es davor bewahrt, nach 
der »kognitiven Wende« zusammen mit der behavioristischen Verhaltenpsy­
chologie zu den Akten gelegt zu werden. Dieser integrative Ansatz ist nach wie 
vor aktuell, z.B. zur Erklärung der Wirkung von Vorbildern (Ha/isch 1 986), 
Geschlechtsrollenidentifikation und zur Wirkung von Medien (Bandura 1 986). 
In Bezug auf die Übernahme von gesellschaftlich gewünschtem Geschlechts­
rollenverhalten ist der Lernmechanismus dadurch zu erklären, daß ein Kind ei­
nen gleichgeschlechtlichen Erwachsenen erfolgreich bei einer Tätigkeit beob­
achtet und in der Folge auch selbst bereit ist, diese Tätigkeit auszuführen. Ein 
Junge beobachtet, daß die Mutter ein kleines Geschwisterkind versorgt. Es 
beobachtet seinen Vater nicht bei dieser Tätigkeit. Er selbst wird die Kinder­
versorgung - und in ihrer Vorwegnahme: das Spielen mit Puppen - nicht in sein 
Verhaltensrepertoire aufnehmen. 
Für den Bereich geschlechterspezifischer schulischer Interessen wird das Mo­
dell besonders erklärungskräftig durch die vier Einflußgrößen, die Bandura 
(1977) für eine Verhaltensausprägung annimmt: Einstellungen, Effizienzerwar­
tung, Verstärkungserwartung und Verstärkungswert. Diese Faktoren wirken 
multiplikativ zusammen, so daß ein Verhalten nicht zustande kommt; wenn ein 
Faktor sehr klein oder gar negativ ausgeprägt ist. Wie in verschiedenen Unter-
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suchungen gefunden wurde, ist die Effizienzerwartung von Mädchen in Mathe­
matik trotz guter Leistungen eher niedrig (u.a. Hannover et al. 1970). Eine -
durch gut gemeinte schulische Programme - verbesserte Einstellung zur Ma­
thematik allein würde ihre ablehnende Grundeinstellung nicht verändern. 
1 1 .5.3. Das kognitionspsychologlsche Modell Kohlbergs 
Sowohl die Psychoanalyse als auch die behavioristischen Lernmodelle können 
die Übernahme einzelner geschlechtertypischer Verhaltensweisen erklären. 
Sie sind aber beide nicht in der Lage, die Erkenntnisleistung insgesamt zu er­
fassen, die mit der Herausbildung einer sich geschlechtstypisch verhaltenden 
Persönlichkeit verbunden ist. Um die Erstellung eines solchen Gesamtkon­
zepts bemüht sich Kohlberg (1974) (auf kognitiver Grundlage in der Tradition 
Piagets) . 
Zu Beginn der 60er Jahre begann - wie.der ausgehend von den USA - in der 
Psychologie eine »kognitive Wende« ,  nachdem die Verhaltenspsychologie ihr 
"Erklärungspotential erschöpft" hatte (Geulen 1991, 29). Mit diesem Begriff ist 
ein »Paradigmenwechsel« im Sinne Kuhns (1962) gemeint, eine Abkehr von 
der Verhaltenspsychologie und eine Hinwendung zu genau den Fragen ,  die in 
der Zeit des behavioristischen Paradigmas in die »black box« verbannt waren: 
Fragen der internen Informationsverarbeitung (vgl. Kapitel 13 und 1 4). Die 
neue Richtung erhielt ihren Namen in Anlehnung an das Buch »Cognitive 
Psychology" von Neisser (1967). »Klassische« psychologische Inhalte wie 
Wahrnehmung, Erinnerung, Denken, Problemlösen und Handeln erfahren in 
diesem Perspektive eine Neubewertung "als mögliche Schritte im Vorgang der 
Informationsverarbeitung" (Wimmerl Pemer 1979). 
Die »kognitiven Wende« zeigte sich auch in der Sozial isationsforschung, da 
die Verhaltenspsychologie weder eine "angemessene Persönlichkeitstheorie 
noch gar eine des gesellschaftlich handlungsfähigen Subjekts" (Geulen 1991, 
28) konstruieren konnte. In den Vereinigten Staaten wurde auf der Suche nach 
einer geeigneteren theoretischen Grundlage Piaget entdeckt (Hunt 1961), des­
sen Stufenmodell der Entwicklung bereits seit Ende der 20er Jahre vorlag , 
aber in den USA kaum zur Kenntnis genommen worden war. 
Piaget war aufgrund von Untersuchungen über die Entwicklung des kommuni­
kativen Sprechens (1 923/ 1 972a), des logischen Denkens (1 9241 1 972b) und 
über die Entwicklung moralischer Vorstellungen ( 1 932/ 1 973) zu einem Stu­
fenmodell der geistigen Entwicklung gekommen. Handlungen werden in die­
sem Modell durch tätige Auseinandersetzung mit der Umwelt verinnerlicht. Auf 
diese Weise werden Denkschemata konstruiert, d ie auf der jeweiligen Stufe für 
die Weltsicht leitend sind. Neue Erfahrungen werden assimiliert, wenn sie mit 
dem Denkschema erklärt werden können. Gelingt dies nicht, muß das Denk­
schema verändert werden (akkomodiert), wodurch dann die nächst höhere 
Stufe des Denkens erreicht wird . Dieses Stufenmodell ist dadurch gekenn-
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zeichnet, daß ein Kind in seiner Entwicklung alle Stufen durchlaufen muß, und 
zwar in feststehender Reihenfolge. Variabel ist jedoch die Zeit, die die einzel­
nen Kinder für das Durchlaufen einer Stufe brauchen, und zwar in Abhängigkeit 
von äußeren Bedingungen. 
Geulen (1991, 30) bezeichnet Piagets Theorie als die "gegenwärtig viel leicht 
einflußreichste nicht nur in der Entwicklungspsychologie und in bezug auf die 
intellektuelle Entwicklung, sondern auch in Bezug auf die sozial-kognitive" 
Entwicklung. Zu diesem von Piaget beeinflußten Bereich gehört auch Kohl­
bergs (1974) Theorie. Er nimmt eine erste Stufe der Orientierung in der Welt 
an, wenn das Kind erkennt, daß es zwei Geschlechter mit unterschiedl ichen 
Aufgaben gibt, die mit Gegensatzpaaren beschrieben werden können: »Vater -
Mutter« , »Stark - schwach« ,  »draußen - drinnen« usw. Das Kind ordnet sich 
sehr früh einem dieser Bereiche zu, was durch geschlechtsspezifische 
Kleidung, Geschlechterbezeichnungen (Junge - Mädchen) aber auch in der 
al ltägl ichen Sprache durch Gebrauch der Personalpronomen »er« und »sie« 
unterstützt wird. Auf dieser Grundlage - der eigenen Geschlechtsidentität -
wählt das Kind dann aus dem in der Umwelt vorgefundenen Repertoire 
Verhaltensweisen aus, die zu ihm passen. lnterindividuelle Variationen in der 
Geschlechtsrolleninterpretation kommen dadurch zustande, daß das Kind 
seine individuellen Bedürfnisse in diesen Konstruktionsprozeß mit einbringt. 
Etwa mit 6 Jahren ist diese eigene Geschlechtsrollenfindung stabil .  Erst 
danach identifiziert sich das Kind mit dem Vater bzw. mit der Mutter, um 
(weitere) geschlechtsspezifische Verhaltensweisen zu erwerben. 
Im Anschluß an Kohlberg (1974) haben Eatonl von Bargen (1981) ein Stufen­
modell der Geschlechtsrol lenentwicklung aufgestellt, das durch vier verschie­
dene Einsichten gekennzeichnet ist: 
1 .  Geschlechtsidentität: sich selbst und andere als »Jungen« oder »Mädchen« 
einstufen 
2. Stabilität: Erkenntnis, daß das Geschlecht über längere Zeit erhalten bleibt 
3. Motiv: Einsicht, daß das Geschlecht selbst dann nicht geändert werden 
kann, wenn man es möchte 
4. Konstanz: Erkenntnis, daß das Geschlecht sich nicht ändert, selbst wenn 
sich Aktivitäten ,  Einstellungen und die äußere Erscheinung ändern. 
Das auf Kohlberg (1974) zurückgehende kognitive Modell der Geschlechtsrol­
lenfindung zeichnet sich dadurch aus, daß es ( 1 )  der Komplexität des Kon­
strukts »Geschlechtsrolle« eher gerecht wird, (2) individuelle Ausformungen 
von Geschlechtsrollen erklären kann und daß es (3) empirisch nachprüfbar ist. 
Bei den zahlreichen Experimenten, die zur Überprüfung des Modells inzwi­
schen durchgeführt worden, sind allerdings auch Ergebnisse gefunden worden, 
die das Modell nicht voraussagt. So fanden Perry et al. (1984), daß Vorschul­
kinder geschlechtstypische Spielsachen wählen, obwohl sie keine Einsicht in 
das »Geschlechtstypische« ihres Verhaltens haben. Trautner et a. (1985) 
interpretieren Abweichungen von Untersuchungsergebnissen vom Modell 
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damit, .daß es sich bei den Stufen nicht so sehr um eine generelle Abfolge, 
sondern eher um Verzweigungen in der Entwicklung handelt. Eine weitere 
Erklärung mag darin liegen, daß n icht ein einzelnes Modell alle Mechanismen 
beschreiben kann, die mit der Ausbildung geschlechtertypischen Verhaltens 
verbunden sind. Wahrscheinl ich überlappen sich unterschiedl iche Lernarten. 
So könnte z.B. die Bevorzugung geschlechtertypischer Spielsachen (im o.g. 
Experiment von Perry et al .1984) durch Verstärkung zustande gekommen sein, 
bevor kognitive Einsichten im Sinne Kohlbergs erarbeitet worden sind. 
1 1 .6. Instanzen der Geschlechtersozlallsatlon 
Die Anzahl der wesentlichen Sozialisationsinstanzen hängt zusammen mit der 
Komplexität einer Gesellschaft, d.h. von der Zahl unterschiedlicher Einrichtun­
gen, die die Entwicklung des Menschen von außen beeinflussen können. Par­
sons (1949) ging noch von drei wesentlichen Sozialisationsinstanzen aus: 
Familie, Peers und Schule (vgl .  1 1 .2 . 1 ) . Heute wird von einer größeren Zahl 
ausgegangen (vgl. die verschiedenen Beiträge zum Abschnitt »Untersuchun­
gen zu zentralen Instanzen der Sozial isation« in Hurrelmannl Ulich 1 991). Die 
folgende Darstellung soll diejenigen Instanzen berücksichtigen, d ie in der 
Geschlechtersozial isation bis zum Abschluß der Schulzeit von Bedeutung sind: 
Eltern, Peers, Medien, Kindergarten und die Schule. 
1 1 .6.1 . Geschlechtersozialisation durch die Familie 
Nach Kohlberg (1974) ist die Geschlechtsidentität eines Kindes etwa ab dem 
6. Lebensjahr als stabil anzusehen (vgl. 1 1 .5.3). Es gibt verschiedene Untersu­
chungsergebnisse, die nahelegen, daß dies schon sehr viel früher der Fall ist. 
Money/ Ehrhardt (1975) fanden eine Verfestigung bereits nach dem zweiten 
Lebensjahr. Ihre Ergebnisse aus der Hermaphroditenforschung zeigten, daß 
sich hermaphroditische Kinder, die als Junge oder als Mädchen erzogen 
wurden, in ihrem sozialen Geschlecht bis zur . Vollendung ihres zweiten 
Lebensjahres problemlos »umdefinieren« ließen, danach nicht mehr. 
Daß diese frühen Ansätze für die Übernahme der Geschlechtsrolle auch bei 
»normalen« Kindern zu beobachten sind, wurde bei der Untersuchung 
geschlechtsrollenspezifischer Präferenzen von Spielzeug ermittelt. Goldberg! 
Lewis (1969) fanden bereits bei Jungen und Mädchen im Alter von 1 3  
Monaten, Bronson (1971) im Alter von 1 5  Monaten, daß Mädchen lieber als 
Jungen mit Stofftieren spielen. Jungen dagegen, so fanden Jachkin et al. 
(1973), spielten lieber als Mädchen mit Robotern (Alter: 1 3- 14  Monate). Diese 
Befunde unterstreichen nicht nur die prägende Bedeutung des Umgangs der 
Eltern mit ihren Kindern in der allerfrühesten Lebensphase. Sie belegen auch, 
daß die Ausformung geschlechtertypischen Verhaltens weit vor der - kognitiven 
- Erkenntnis der eigenen Geschlechtsidentität beginnt. 
1 58 
Zur Erklärung dieses - vor-kognitiven - Lernens bieten sich die verschiedenen 
Formen des behavioristischen Paradigmas an. Mit operantem Konditionieren 
könnte das unterschiedliche Spielzeug-Wahl-Verhalten dadurch erklärt werden, 
daß das kleine Mädchen verstärkt wird , wenn es - zunächst durch Zufall - zu 
einer Puppe greift, der kleine Junge beispielsweise beim Griff zu einem Auto. 
Ebenso denkbar ist der Mechanismus des Modell-Lernens, das durch Beob­
achtung der bevorzugten Tätigkeiten von Eltern und größeren Geschwistern in 
Gang gesetzt wird. Milhoffer (1990) weist jedoch darauf hin, daß auch die 
Erklärung für diese frühen Unterschiede im Spiel- und Sozialverhalten nur 
aufgrund von Modell-Lernen zu einfach sei: "Tiefenpsychologisch handelt es 
sich dabei um das kindliche Ausagieren der mehr oder minder starken, 
durchaus sexuell gefärbten Wunschbilder der Erwachsenen, die im Mädchen 
von Anfang an die 'kleine Frau' und im Jungen den 'kleinen Mann' mit allen in 
der Erwachsenenkultur erwünschten Attributen sehen" (a.a.O, 54). 
Tatsächlich sind unterschiedl iche Interaktion mit weiblichen und männlichen 
Säuglingen beobachtet worden in der Art, daß Jungen mehr Aufmerksamkeit 
bekommen (u.a. Moss 1967, Lewis 1972). Insgesamt sind die Ergebnisse aber 
widersprüchlich, ebenso für die Beobachtung, daß mit Mädchen mehr gespro­
chen wird (u.a. Lewis 1972). Gerade diese Beobachtungen bzw. ihre Inter­
pretation müssen sich den Vorwurf der Theorielosigkeit gefallen lassen, wenn 
nicht gar den der Suche nach Unterschieden, die dann ohne Rücksicht auf Wi­
dersprüche im Sinne der Hypothese der Untersucherinnen (»Mädchen werden 
benachteil igt«) ausgelegt werden. So stellt z. B. Scheuch (1977) in ihrem Buch 
»Wir werden nicht als Mädchen geboren - wir werden dazu gemacht« als Be­
nachteiligung weibl icher Säuglinge fest, daß diese seltener und kürzer gestillt 
werden (Brunetl L�zine 1971; vgl .  Scheuch a.a,O., 49), um dann (a.a.O. ,  71 )  
Kistjakowskaja (referiert in Boshowitz 1970) zu zitieren, d ie  keine Belege für 
einen bemerkenswerten Einfluß der frühen Ernährung auf die Entwicklung der 
Beziehung zwischen Säugling und Bezugsperson feststellen konnte. 
Eindeutiger sind die Ergebnisse über die direkte Förderung von Interessen und 
Haltungen, die den gängigen Geschlechtsrollenstereotypen entsprechen, z.B. 
bei der Spielzeugwahl (s.o.) und beim »koketten« Verhalten von Mädchen (u.a. 
Lansky 1967, Fling/ Manosewitz 1972, Goodenough 1957). Dabei reagieren 
Eltern offenbar negativer auf »feminines« Verhalten von Jungen als auf »mas­
kulines« Verhalten von Mädchen. Tasch (1952) fand bei Vätern sogar sorgen­
volles Verhalten, falls ihr Sohn nicht zu aggressiver Selbstverteidigung fähig 
war. Rothmund (1979, 83) folgert für Jungen, "daß sie einem stärkeren so­
zialen Druck bezüglich inadäquatem Geschlechtsrollenverhalten unterl iegen". 
Uneinheitliche Ergebnisse gibt es über Unterschiede in der Selbständigkeits­
erziehung: Hatfield et a/. (1967) fanden eine stärkere Mißbill igung von Müttern 
bei unselbständigem Verhalten von Jungen. Nach Untersuchungen von Lynn 
(1972) halten Mütter ihre weiblichen Kinder stärker in Abhängigkeit als männli­
che. Nach Ergebnissen von Baumrind (1972) betrachten Erwachsene beider 
Geschlechter nicht nur das Streben nach Unabhängigkeit und Selbstbehaup-
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tung bei Mädchen als »unweiblich«. Dagegen fand Clarke-Steward (1973) 
keine Unterschiede in der Selbständigkeitserziehung . Relativ einheitliche For­
schungsergebnisse weisen dagegen Untersuchungen zur Leistungserziehung 
aus: Auf Jungen wird insgesamt ein größerer Leistungsdruck ausgeübt als auf 
Mädchen (vg l .  u.a. Hatfield et al. 1967). 
Faßt man die Ergebnisse über den Einfluß des Elternverhaltens ihren Kleinkin­
dern gegenüber zusammen, so muß man feststellen, daß es sich immer um 
Einzelaspekte des Verhaltens handelt, die erforscht wurden. Für eine 
"systematische und konsistente Andersbehandlung von Jungen und Mädchen" 
(Schenk 1979, 90) gibt es kaum Belege. Wo unterschiedl iches Elternverhalten 
gefunden wurde, kann nur schwer ausgeschlossen werden, daß es sich um 
eine Reaktion auf schon bestehende Verhaltensweisen des Kindes handelt 
(z.B.  könnten Jungen härter bestraft werden, weil sie mehr unangemessenes 
Verhalten zeigen). Wo eindeutige Unterschiede in der Behandlung von Jungen 
und Mädchen gefunden wurden, kann nicht immer zweifelsfrei gesagt werden, 
welche Verhaltensweisen damit sozialisiert werden (Hat z .B.  das Tragen ge­
schlechtsspezifische Kleidung weitere Auswirkungen auf ein geschlechtsspezi­
fisches Verhalten?). "Mädchen und Jungen sind · einander als Kleinkinder ver­
mutlich sehr ähnlich . . .  Fest steht aber, daß Eltern trotzdem von ihrer Verschie­
denheit überzeugt sind (Schenk a.a.O, 91). Es kann vermutet werden, daß 
diese Vorurteile im Sinne von Geschlechterstereotyen (vgl .  1 1 .4) den Soziali­
sationsprozeß von Söhnen und Töchtern beeinflussen. 
Diese Vorstellungen gehen vermutlich am stärksten in den Prozeß der emotio­
nalen Sozialisierung ein (vgl . Bilden 1991, 285). Sie betreffen vermutlich vor 
allem die Zuschreibung , daß Mädchen »emotional« und Jungen »rational« zu 
sein haben (Brody 1985, Birnbaum! Chemelski 1 984). Bilden (a. a. O., 286} be­
zweifelt jedoch, daß sich männliche und weibliche Menschen tatsächlich in ih­
rem Erleben von Gefühlen so stark unterscheiden, Wie "die Forschung auf der 
Suche nach Geschlechtsunterschieden nahelegt" (ebda) . Festzustehen scheint 
nur, daß sie erhebliche Unterschiede im Ausdruck von Gefühlen zeigen. So 
fand z.B .  Averill (1982) nur bei Frauen Tränen als Ausdruck von Wut, woraus 
aber nicht geschlossen werden kann, daß die zugrunde liegende Erlebnisquali­
tät verschieden ist. 
Geschlechtsspezifische Sozialisation beschränkt sich nicht auf Verhaltenswei­
sen und (den Ausdruck von) Emotionen: Wie Baur (1988) in einem For­
schungsüberblick feststellt, lernen Kinder auch, ihren Körper »männlich« oder 
»weibl ich« zu gebrauchen (Bewegung, Blick, Lachen, Stimme, Haltung, 
Schrittlänge usw.). Auch dieser Prozeß hat seinen Beginn "in der elterlichen 
Wahrnehmung und Interaktion mit dem Säugling (stark, munter, aktiv -
schwach, zart, feingliedrig), in der elterlichen Ermutigung und Peer-Unter­
stützung für Grenzüberschreitungen bei explorativen und raumgreifenden 
Aktivitäten von Jungen, in geschlechtstypischen Spielen" (Bilden 1991, 284), 
später in der Schule durch die geschlechterspezifische Gestaltung des 
Sportunterrichts. 
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Die bisherigen Darstellungen bezogen sich auf geschlechterspezifische Sozia­
lisationsziele der Eltern, die naturgemäß schwer zu erforschen sind, was un­
einheitliche Forschungsergebnisse erklärt. Einheitl icher werden die Ergeb­
nisse, wenn der Forschungs- bzw. Beobachtungsbereich auf eindeutiger zu 
operationalisierendes Verhalten eingeschränkt wird . Dies ist recht gut möglich 
im Bereich des Gesprächsverhaltens. Bei der Analyse von Gesprächen zwi­
schen Eltern und Kindern bleibt jedoch das methodische Problem der Unab­
klärbarkeit, ob unterschiedliches Gesprächsverhalten der Eltern das Verhalten 
der Kinder bedingt oder ob unterschiedl iches Kinderverhalten Differenzen in 
der sprachlichen Reaktion der Eltern hervorruft (vgl .  Masur 1982; Fried 1990). 
Die Dynamik der Gespräche zwischen Eltern(teilen) und Kindern gestaltet sich 
je nach Geschlechterkonstellation unterschiedlich (vgl. Hoffman et al. 1984). 
Im einzelnen belegen verschiedene Forschungsergebnisse, daß Väter in Ge­
sprächen mit ihren Kindern direktiver sind als Mütter, z.B. indem sie die Ge­
sprächsinhalte und die Richtung des Gesprächs zu bestimmen trachten (Kurthl 
Kurth 1983). Väter unterhalten sich mit ihren Söhnen - im Gegensatz zu den 
Töchtern - nach den Beobachtungen von Hoffman et al. (1984) und Cantor et 
al. (1977) im Sinne einer Förderung, z .B.  indem sie aufgabenbezogene Inhalte 
besprechen und längere Sätze gebrauchen. Dies kann zum einen als Unter­
stützung der kognitiven Entwicklung gesehen werden, zum anderen aber auch 
- im Sinne des Modell-Lernens - zu dem bei Jungen zu beobachtenden 
»akkomodativen« eigenen Gesprächsverhalten führen. Mütter bemühen sich 
dagegen eher um ein partnerschaftliches Gesprächsverhalten, das auch durch 
»Beziehungsarbeit« gekennzeichnet ist. Auch hier können Effekte des Modell­
lernens bei der Rollenübernahme der Mädchen angenommen werden. Über 
diesen partnerschaftlichen Gesprächsstil der Mütter hinaus, der Kindern bei­
derlei Geschlechts zuteil wird, werden Jungen von ihren Müttern stärker als 
Mädchen zum eigenen Weiterdenken ermutigt, was - wie das Gesprächsver­
halten der Väter den Söhnen gegenüber - deren kognitive Entwicklung fördert 
(Weitzman et al. 1985). Mit ihren Töchtern sprechen Mütter dagegen häufiger 
über Gefühle als mit ihren Söhnen. Hier kann - wieder mit dem Mechanismus 
des Modell-Lernens - eine Ursache für den »assimilativen« Gesprächssti l  von 
Mädchen angenommen werden. 
1 1 .6.2. Sozialisation durch die Peergroups 
Bilden (1991, 287) vertritt die Auffassung, daß der Einfluß der Peers - der 
Gleichaltrigen - vor allem im Kleinkind- und Kindergartenalter erheblich unter­
schätzt wird. Es gibt fundierte Belege dafür, daß sich Kinder untereinander 
"rigoros im Sinne geschlechtstypischen Verhaltens" sozialisieren (vg l .  u.a. Fa­
got 1977, Bandura 1986, Lambl Roopnarine 1984). Da zunehmend gleichge­
schlechtliche Spielparterlnnen bevorzugt werden, verfestigen sich Verhaltens­
weisen und Interessen sehr bald und können schon im Alter von 5 Jahren als 
recht ausgeprägt angesehen werden (LaFreniere et a/. 1984, Enders-Dragäs­
serl Fuchs 1988). Damit ist natürlich die Frage, woher die Kinder ihre Vorstel-
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lungen haben, noch nicht geklärt: Wahrscheinl ich doch wohl aus der vorherge­
henden Sozialisation durch die Eltern. Der Einfluß der Peers kann unter dieser 
Voraussetzung nur als besonders verstärkend angesehen werden. 
In Jungen- und Mädchengruppen herrschen nicht nur unterschiedliche Normen 
und Verhaltensweisen, sie sind auch unterschiedlich strukturiert. Während in 
Mädchengruppen eher Gleichheit herrscht und kooperativ gespielt wird, sind 
die im allgemeinen größeren Jungengruppen hierarchisch organisiert, woraus 
sich Kämpfe um den Status ergeben, die mit unterschiedlichen Mitteln ausge­
tragen werden (Spiele, Sport, Prügeleien). In Mädchengruppen werden enge 
Freundschaften geschlossen, in denen Gespräche eine große Rolle spielen, 
wogegen bei Jungen eher »Kameradschaft« herrscht (Enders-Dragässerl 
Fuchs 1988). Aus diesen unterschiedl ichen Gruppenstrukturen folgt nicht nur, 
daß Mädchen in der Peer-Group mehr Gelegenheit zum »Gesprächstraining« 
haben; auch die Art der verbalen Kommunikation ist unterschiedlich: Jungen 
lernen, sich auch verbal durchzusetzen (andere zu unterbrechen), andere zu 
fesseln. Mädchen dagegen lernen das Zuhören, das angemessene 
Interpretieren der verbalen Äußerungen anderer (Maltzl Borker 1982). 
Während in der Schulzeit bis zur Vorpubertät die Beziehungen der Jungen zu 
den Mädchen von Verhaltensweisen geprägt sind, die Bilden (1991, 288) als 
"tendenziell gewaltförmig" bezeichnet, differenzieren sich die Kontakte ab der 
Vorpubertät durch das Hinzukommen erotischer Momente. Ab der Pubertät 
werden gemischtgeschlechtliche Gruppen die Regel, in denen die Jungen do­
minieren (u.a. Griffin 1988). Diese Ungleichheit wird von den Mädchen nicht als 
solche wahrgenommen. Sie brauchen die Kontakte zu den Jungen zur Bestäti­
gung ihrer weiblichen Rolle: um als weiblich und anziehend zu wirken. 
1 1 .6.3. Sozialisation durch die Medien 
Nach und neben diesen »informellen« Sozialisationsinstanzen - Familie und 
Peer-Groups - übernehmen Institutionen die Aufgabe der Sozialisation. Als 
»Institution« im Sinne der Sozialisationstheorie wird eine Einrichtung bezeich­
net, "die nach bestimmten Regeln des Arbeitsablaufes und der Verteilung von 
Funktionen auf kooperierende Mitarbeiter (im Rahmen eines größeren Organi­
sationssystems) eine bestimmte Aufgabe erfüllt" (Hartfield 1972, 301). In den 
entwickelten Gesel lschaften werden fast alle mit dem Erhalt der Gesellschaft in 
Verbindung stehenden Aufgaben von solchen Institutionen übernommen: Kran­
kenversorgung, Alterssicherung , Unterhaltung und eben auch die Sozialisation. 
Zu ihnen zählen neben Kindergarten (vgl .  1 1 .6.4) und Schule ( 1 1 .6.5) auch die 
Fernseh�/Rundfunkanstalten und Verlage, die zwar nicht primär der 
Sozialisation dienen, die aber gerade auf Kinder und Jugendliche einen 
erheblichen soziali.sierenden Einfluß haben. 
Seit den 70.er Jahren kann man von einer festen "Einwurzelung des Fernseh­
gerätes im Alltag der Kinder'' ausgehen (Schnoorl Zimmermann 1989, 86). Die 
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Kinder verbringen eine große Zeit unter dem Einfluß dieses Mediums. Die täg­
liche Fernsehzeit ist in den letzten Jahren offenbar konstant geblieben. Sie be­
trägt für die 6-1 3jährigen Kinder im Durchschnitt ca. 80 Minuten (vgl .  Fölling­
Albers 1992, 308). Damit ist das Fernsehen - zunächst einmal quantitativ - als 
eine einflußreiche Sozialisationsinstanz anzusehen. Welche Wirkung diesem 
Medien zukommt, ist schwieriger zu beantworten. 
In Bezug auf die hier interessierende Frage nach der geschlechterspezifischen 
Sozialisation hat es eine große Vielfalt von Untersuchungen zur Analyse des 
Frauenbildes in den Medien gegeben. Die Ergebnisse können im wesentlichen 
auf einen Nenner gebracht werden: Das Frauenbild im Fernsehen (aber auch 
in anderen Medien) hält noch rigider an überkommenden Stereotypen fest als 
die Gesellschaft insgesamt (vgl. z .B.  die Untersuchungen von Ricke/! Grant 
1979, über amerikanische Fernsehsendungen und von Schmert 1984, 1987, 
über das Frauenbild in der Werbung). Bei der besonders von Stereotypen ge­
prägten Werbung ist ein herausgehobener sozialisierender Einfluß anzi.meh­
men, weil sie nicht nur ganz besonders gern und viel , sondern auch besonders 
von kleinen Kindern im Alter von 2-3 Jahren gesehen wird (vgl. Bilden 1991, 
288). Dies ist jedoch nur eine Hypothese, weil  der Umfang der 
»Wirkungsforschung« über das Fernsehen vergleichsweise bescheiden ist. 
Da Jungen mehf fernsehen als Mädchen (Steinboml Franzmann 1980), sind 
sie dieser Quelle herkömmlicher Stereotype in stärkerem Maße ausgesetzt als 
Mädchen. Zumindest für die USA ist belegt, daß Jungen im Alter von 9-1 0  Jah­
ren stärker Rollenstereotype vertreten als Mädchen (William et a/. 1981), 
woran das Fernsehen möglicherweise keinen unbeträchtl ichen Einfluß hat. 
Diese rigide Einstellung führt dazu, daß Jungen Fernsehsendungen mit weni­
ger rigiden Geschlechterdarstellungen ablehnen. Hier schließt sich offenbar ein 
Teufelskreis: Das Fernsehen erzeugt (oder verstärkt zumindest) Stereotype 
und führt dadurch dazu, daß Sendungen mit »Ausgleichsfunktion« gar n icht 
mehr gesehen werden, also auch keine Wirkung ausüben können. 
Aber auch die »Printmedien« können nicht von dem Vorwurf freigesprochen 
werden, Geschlechtsrollenstereotype zu verbreiten ,  wie eine Untersuchung von 
Mayr-Kneffel (1985) über das Frauenbild in deutschen Mädchenbüchern ge­
zeigt hat. Im Zusammenhang mit der nach wie vor großen Beliebtheit dieser 
Gattung bei den Mädchen (vgl .  Kapitel 24) erhalten diese Ergebnisse beson­
dere Relevanz. "Massenweise Anleitungen und Modelle zu sehr »Weibl ichem« 
Verhalten" liefern auch Mädchenmagazine und die beliebte Jugendzeitschrift 
»Bravo« (u.a. Bilden 1991, 289). 
Aber schon die ersten Bücher, die die Kinder in die Hand bekommen, trans­
portieren Rollenstereotype. Lehmann! Schultz (1993) haben aus dem aktuellen 
Angebot von Bilderbüchern aus dem Jahre 1 990 ca. 200 ausgewählt und sie 
nach den Kriterien der Bremer Landesfrauenbeauftragten Kerstein (1988) be­
gutachtet, u.a. ob Mädchen selbstbewußt, kritisch, phantasievoll, unabhängig, 
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stark u nd mutig dargestellt werden. Lehmann/ Schultz (a.a. O.) fanden 25 Bü­
cher, die diesen Kriterien entsprachen, also nur gut 1 0  %. 
Bei  der Bewertung des Einflusses der Massenmedien auf d ie geschlechter­
spezifische Sozialisation darf al lerdings nicht übersehen werden, daß ihnen 
Wirksamkeit offenbar nur im Zusammenwirken mit anderen Erfahrungsberei­
chen zukommt. Nur wenn die von den Medien dargestellten Geschlechtsrollen­
beschreibungen auch außerhalb der Medien Real ität besitzen, kommt ihnen 
Verstärkungscharakter zu (vg l .  Bilden 1991, 289). Wie die im Vorabschnitt dar­
gestellten Untersuchungsergebnisse belegen, kann davon aber ausgegangen 
werden . 
1 1 .6.4 Sozialisation durch den Kindergarten 
Nachdem ein wesentliches Ziel der Frauenbewegung - die Koedukation - nach 
dem 2. Weltkrieg durchgängig verwirklicht worden ist, fällt es nun zwangsläufig 
schwer anzuerkennen, daß in den Sozialisationsinstitutiorien (vgl. Definition in 
1 1 .6.3) Tendenzen beobachtbar sind, die der Absicht einer gleichen Erziehung 
für beide Geschlechter nicht entsprechen, wie Fried (1990) schon für den 
Kindergarten feststellte. Dies liegt zum einen sicher daran, daß Jungen und 
Mädchen bereits »geschlechtersozialisiert« (durch das Elternhaus, s.  1 1 .6. 1 )  in 
den Kindergarten kommen. Ein Großteil der stereotypen Verhaltensweisen ist 
schon sichtbar: "Warum sind es überwiegend die Jungens, die Türme bauen, 
mit Schwertern fechten, Pistolen zur Stützung ihrer noch unsicheren Identität 
nutzen? Warum möblieren die Mädchen Ecken und Höhlen mit Puppengeschirr 
und einer Vielzahl von Familienmitgl iedern?" fragt Dittmann (1993, 10f) in dem 
von ihr mitherausgegebenen Buch »Brave Mädchen - böse Buben?« Von ähn­
lichen Erfahrungen in Bezug auf (Spiel-)lnteressen, aber auch in Bezug auf ge­
schlechterspezifisches Sozialverhalten berichtet auch Haller (1993). Die Erzie­
herinnen im Kindergarten finden also - genau wie später die Lehrerinnen in der 
Schule - bereits bestimmte Verhaltensweisen vor, auf die sie reagieren. 
Zum anderen, so stellt Fried (1990, 61) fest, manifestiert sich "die Ungleichbe­
handlung „ .  in ausgesprochen diskreten Prozessen", was es den Handelnden -
den Erzieherinnen - leicht macht, sie nicht zu beachten. Diese »diskreten Pro­
zesse« beginnen schon beim Gesprächsverhalten im Kindergarten. Obwohl in 
den vorliegenden Studien ausschließlich (weibl iche) Erzieherinnen beobachtet 
wurden, reproduzieren diese nicht den im familiären Umfeld bei Müttern 
beobachteten Gesprächsstil, sondern den der Väter, wie Tizard (1985) 
festgestellt hat. Diese Diskrepanz zwischen »weibl ich privatem« und »weiblich 
öffentl ichem« Gesprächsverhalten gegenüber Kindern erklärt Fried (1990) mit 
dem »öffentlichen« Charakter der Kindergartenerziehung. Ungeklärt bleibt da­
bei aber, warum nicht auch die Mädchen lernen, zwischen einem eher privaten 
und einem eher öffentlichen Gesprächsverhalten zu unterscheiden und sich 
diese Unterscheidung selbst aneignen können. 
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Fried (1989) hat die oben zitierte englische Untersuchung zum Gesprächsver­
halten von Kindergartenerzieherinnen in deutschen Kindergärten überprüft, in­
dem sie die Gespräche im Stuhlkreis analysiert hat. Dabei hat sie zum einem 
die Ergebnisse bestätigt gefunden, daß die Erzieherinnen einen eher 
»männlichen« Gesprächsstil bevorzugen. Sie hat aber auch festgestellt, daß 
Jungen und Mädchen anders behandelt werden: "Da die Jungen in allen Ge­
sprächskreisen weitaus häufiger als Referenz gewählt werden, ist davon aus­
zugehen, daß dieser . . .  Wechsel der Bezugnahmen durchgängig zu Lasten der 
Mädchen geht . . . Die Mädchen werden von ihren erwachsenen Geschlechts­
genossinnen offenbar nicht so wichtig genommen wie die Jungen" (Fried 1990, 
69). Auf diese Weise erweitern die Mädchen nicht etwa ihr Repertoire an 
Gesprächsführungsmöglichkeiten, sondern durch die geringere Beachtung, die 
sie erfahren, geht ihnen zusätzlich etwas verloren: "Vielmehr kriegen sie nun 
vom 'männl ich-öffentlichen' Gesprächstyp die eher bindend-kontroll ierende 
Seite ab, ohne dafür aber von der stärker sachbezogen-herausfordernden 
Seite angemessen zu profitieren" (a.a.O., 70), weil ihnen die dazu erforderliche 
Aufmerksamkeit nicht zuteil wird. Diese Untersuchungsergebnisse legen eine 
Benachteiligung der Mädchen und eine zusätzliche Förderung der Jungen im 
Kindergarten nahe. 
Ganz im Gegensatz dazu stehen Ergebnisse, nach denen die Erzieherinnen 
versuchen, die Jungen zu »verweiblichen«. So haben Fagotl Patterson (1969) 
festgestellt, daß 97 % der Verstärkungen, die Mädchen im Kindergarten (3 
Jahre alt) von ihren Kindergärtnerinnen bekamen, die ihrem Geschlecht zuge­
schriebenen Aktivitäten betreffen; die Jungen erhielten zu 85 % Verstärkung für 
»weibliche« Tätigkeiten. Zu ähnlichen Feststellungen kam Sexton (1965, S. 
57) für den Bereich der Schule, der die Ursachen dafür, daß Jungen in der 
Schule "unverhältnismäßig häufig . . .  schlecht angepaßt, unaufmerksam, rebel­
lisch" sind, darin begründet sieht, daß die Lehrerinnen versuchen, den Jungen 
die Maßstäbe der Frauen zu vermitteln (vgl .  1 1 .6.5). Nun ist zu hinterfragen, ob 
das beschriebene Verstärkungsverhalten einer »Verweiblichung« der Jungen 
dienen sol l .  Mögl icherweise ist darin eher der Versuch zu sehen, das schon 
recht festgelegte »männliche« Rollenverhalten der kleinen Jungen zu korrigie­
ren, wie es z.B. Kebbe (1993) in einer selbstkritischen Reflexion über 20 Jahre 
eigener Kindergartenarbeit beschreibt. 
Wie an diesen beiden ganz unterschiedlichen Ergebnistypen deutlich wurde, 
sind Verallgemeinerungen über die Richtung des geschlechtersozialisierenden 
Einflusses des Kindesgartens nicht möglich. Das kann zum einen darauf zu­
rückgeführt werden, daß bisher nur wenige Einzeluntersuchungen vorliegen, 
die nur mit großer Vorsicht zu verallgemeinern sind. Zum anderen sind auch 
die Untersuchungsfragen zu isoliert, zu eingeengt und zu wenig theoriegeleitet, 
als daß sie die generelle Frage nach der Richtung der geschlechterspezifi­
schen Sozialisation im Kindergarten befriedigend beantworten können. 
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1 1 .6.5. Sozialisation durch die Schu le 
Im Gegensatz zum Kindergarten (vgl .  1 1 .6.4) ist die schulische Sozialisation 
von Sozial- und Erziehungswissenschaftlerinnen seit längerem gründlich 
untersucht worden (vgl. Tillmann 1989, 104). Dies mag darauf zurückgeführt 
werden, daß die Schule als die weitaus einflußreichste Sozialisationsinstitution 
angesehen werden kann, weil sie auf die Kinder und Heranwachsenden sehr 
lange Zeit Einfluß hat - in der Regel vom 6. bis zum 18. Lebensjahr - und weil -
durch die Schulpflicht • alle Kinder von diesem Einfluß betroffen sind. Nach 
Tillmann (1:989, 107) ist die Schule in allen Industriegesellschaften die größte 
Institution überhaupt. "Mehr als · 10 Mil lionen Menschen gehen „ .  in der 
Bundesrepublik täglich zur Schule" (Til/mann, a.a. O.). Der Staat als Träger des 
Schulwesens bestimmt dabei konkret und detailliert, ''welche Schüler mit wel­
chem Lehrer welche Inhalte zu erarbeiten haben" ( Tillmann a.a. 0„ 108). Dabei 
gilt - entsprechend Artikel 3(2) des Grundgesetzes für die Bundesrepublik 
Deutschland "Männer und Frauen sind gleichberechtigt" -, daß Mädchen und 
Jungen die gleichen Chancen haben müssen. Das Land Niedersachsen hat in 
die neue Fassung seines Schulgesetzes (v. 27.09.1 993) in den § 2 ("Bil­
dungsauftrag der Schule") sogar folgenden Passus aufgenommen: "Die 
Schülerinnen und Schüler sollen fähig werden, . . .  ihre Beziehungen zu anderen 
Menschen nach den Grundsätzen der Gerechtigkeit, der Solidarität und der 
Toleranz sowie der Gleichberechtigung der Geschlechter zu gestalten." 
Tillmann (1989, 1 1 1ff) hat die Mechanismen schulischer Sozialisation - durch 
die Institution Schule - aus der Sicht verschiedener soziologischer Basistheo­
rien (vgl .  1 1 .2) beschrieben. Darauf soll hier verzichtet werden. Die offiziellen 
Grundsätze der Institution entsprechen den Prinzipien der Chancengleichheit 
für die Geschlechter. Die Probleme, die sich im Hinblick auf die geschlechter­
spezifische Sozialisation ergeben, haben eher mit den Menschen zu tun, die in 
diesen Institutionen arbeiten, die "sich. kreativ oder auch widerständig verhalten 
und damit auf die Strukturen der Institution einwirken" können (Tillmann, 
a.a. O.). Menschen - vor allem Lehrpersonen - entscheiden darüber, ob die an­
gestrebten Ziele verwirklicht oder aber auch verfehlt werden. Dabei handeln 
aber auch sie als »sozialisierte Subjekte«. Den sich daraus ergebenden Me­
chanismen soll im folgenden Abschnitt nachgegangen werden. 
11 .6.5.1.  Der »heimliche Lehrplan« 
Die Untersuchung des »Sexismus in der Schule« (Brehmer 1982b) ist nach 
Ulich (1991)als das expansivste Gebiet im Forschungsbereich der schulischen 
Sozialisation anzusehen. Hintergrund dafür ist, daß die Hoffnung der Frauen­
bewegung, gleiche Bildung für Jungen und Mädchen könnte die gesellschaftli­
che Ungleichheit der Geschlechter. abbauen (vgl .  1 .2; Kapitel 6), nicht in Erfül­
lung gegangen ist. Zinnecker (1978) hat schon vor über 20 Jahren die Frage 
aufgeworfen, ob es nicht ger.ade dieselben »Weiblichen Tugenden« sind, die 
die Mädchen so erfolgreich in der Schule sein lassen, die ihnen später den ge-
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sellschaftlichen und beruflichen Aufstieg erschweren: Angepaßtheit an die 
Normen der Institution, die mangelnde Autonomie zur Kehrseite hat (vg l .  
Kapitel 6) .  Da diese weibliche Angepaßtheit den Lehrpersonen ihre Arbeit 
erleichtert, so folgert Zinnecker (a.a. O.), wird sie von ihnen verstärkt. 
Weschke-Meissner (1990) spricht "vom sti l len Beitrag der Mädchen zur 
Schulkultur'' - so der Titel ihrer Arbeit -, mit der nicht nur den Lehrpersonen die 
Arbeit erleichtert, sondern auch den Jungen geholfen wird . Damit schafft die 
Schule geradezu die Voraussetzungen für spätere Ungleichheit, die sie 
vordergründig doch abbauen wil l .  Im folgenden soll analysiert werden, 
inwieweit und mit welchen Konsequenzen die Institution Schule zur Auf­
rechterhaltung (gesellschaftlicher) Geschlechterdifferenzen beiträgt. 
Jungen und Mädchen kommen - wie in den Vorabschnitten verdeutlicht - be­
reits »geschlechtsrol lensozialisiert« in die Schule. Dort treffen sie nicht auf ge­
schlechtsneutrale Lehrpersonen, sondern auf Lehrerinnen und Lehrer, die 
ebenfalls von ihrer gesellschaftlichen Geschlechtsrolle geprägt sind. Auch 
Lehrpersonen haben sehr feste, stereotype Vorstellungen von Jungen und 
Mädchen, wie Pottkerl Fishel (1977) und die National Education Association 
(1980) festgestellt haben. Sie entsprechen in der Tendenz den Ergebnissen, 
die Kerner {1965) bei der Auswahl von Adjektiven, die »den guten Schüler« 
und »die gute Schülerin« beschreiben, ermittelte (Tabelle 1 1 .3; nach Gage/ 
Berliner 1988, Tabelle 9-2). 
Tabelle 1 1 .3: 
Beschreibung »guter« Schülerinnen und Schüler 
(nach Kerner 1965) 
»Qute« Schüler »Qute« Schülerinnen 
aktiv verständnisvoll 
abenteuerlustig ruhig 
aggressiv gewissenhaft 
selbstsicher rücksichtsvol l  
neugierig kooperativ 
energisch gesittet 
unternehmungslustig ausgeg 1 ichen 
offen sensibel 
unabhängig verläßlich 
erfinderisch tüchtig 
reif 
zuvorkommend 
gründlich 
Brehmer (1991, 85) fand in einer Befragung von Lehrpersonen für die Jungen 
folgende Einschätzungen: "faul, aber interessanter und motorischer als Mäd­
chen; wollen mehr leisten, h interfragen mehr; machen Blödsinn, boxen sich 
gegenseitig, . . .  werfen Tische um, . . .  poltern". Mädchen dagegen sind "lieb, 
nett, fleißig, zurückhaltend, schwatzhaft, weniger aufsässig, gelangweilt, . . .  
funktionieren besser als Jungen." 
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In diesem von Geschlechtsrollenstereotypen beeinflußten (wenn nicht gepräg­
ten) Kontext sollen Kinder das lernen, was die Schulverwaltung in offiziellen 
Lehrplänen festgelegt hat. Dabei kommt aber dem von Geschlechtsrollen ge­
prägten Umfeld ebenfalls eine Lehr-/Lernfunktion zu , für die Zinnecker (1973; 
1975) den Begriff »heimlicher Lehrplan« geprägt hat. Der »heimliche 
Lehrplan« betrifft vor allem die sozialen Erfahrungen, die beim Lernen gemacht 
werden, und schließt Handeln, Denken und Erleben ein. Dies entspricht 
Kilpatricks (1 935) »mehrschichtigem Charakter menschlichen Lernens« oder -
moderner - Bauersteids (1993b) »Kultur des Klassenzimmers«. Hilgers (1994, 
92) weist darauf hin, daß die Bedeutung dieses Teils des Lernens nicht zufällig 
gerade in den ?Oer Jahren wieder ins Bewußtsein geriet, "als 
Unterrichtsforschung und Schulreform auf die offiziellen Seiten der Schule 
fixiert waren und schulische Lernprozesse annähernd lückenlos plan- und be-
rechenbar schienen" (vg l .  25.2). 
· · · 
In Bezug auf den »heimlichen Lehrplan« der Geschlechtersozialisierung rück­
ten vor allem zwei Fragen in den Mittelpunkt des Forschungsinteresses: die 
sozialen I nteraktionen zwischen Lehrerinnen und Schülerinnen und das, was 
Schulbücher - neben ihren dem »offiziellen Lehrplan« entsprechenden Inhalten 
- sonst noch vermitteln: "Im 'heimlichen Lehrplan' lernen Mädchen und Jungen 
kognitiv, aber vor allem auch emotional und physisch durch die realen Prägun­
gen gelebten Schullebens, daß Frauen und Männer nicht gleichberechtigt, nicht 
gleichwertig sind, sondern daß ihr Verhältnis ein von Über- und Unterordnung 
geprägtes, ein hierarchisches Verhältnis ist" (Prengel 1986, 24). 
Horstkemper (1987) hat auf die Abhängigkeit des (geringeren) weiblichen 
Selbstwertkonzepts von schulischen Bedingungen hingewiesen. Sie hat dabei 
festgestel lt, daß sich der Selbstvertrauensabstand zu Lasten der Mädchen im 
Verlauf der Schulzeit sogar noch vergrößert - trotz ihrer durchweg besseren 
Schulleistungen. Krause (1990) fand eine vergleichbare Entwicklung in der 
ehemaligen DDR, also unter (offiziell) ganz andersartigen Bedingungen. 
Bei der Untersuchung des »heimlichen Lehrplans« darf sich die Analyse nicht 
auf Fakten beschränken, die die Mädchen behindern. Die Jungen werden 
durch ein auf Stereotype eingeengtes Bild ebenfalls in ihrer Entfaltung 
beeinträchtigt, wenn sich dies - im Durchschnitt - auch nicht so sehr in späterer 
gesellschaftlicher und beruflicher Benachteiligung auswirkt. Von diesem Recht 
jedes Jungen auf die Entfaltung von Anlagen, die nicht dem klassischen 
Männlichkeitsideal entsprechen, abgesehen, haben es die Mädchen/ Frauen 
um so schwerer bei ihrer gesellschaftlichen Selbstbehauptung, je stärker ihre 
(männl ichen) Partner auf die »Macho«-Rolle festgelegt sind. 
Im folgenden soll an Hand von statistischen Daten und Untersuchungsergeb­
nissen ein Überblick über Bestandteile und Wirkungsweise des »heimlichen 
Lehrplans« gegeben werden. Die Gl iederung orientiert sich an den Struktur­
merkmalen schulischer Sozialisation von Fend (1974; vgl .  auch Hilgers 1994): 
Im nächsten Abschnitt werden die Rahmenbedingungen der I nstitution Schule 
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dargestellt, in Abschnitt 1 1 .6.5.3 folgen Ergebnisse über unterschiedl iche ln­
teraktionsmuster und in Abschnitt 1 1 .6.5.4 sollen die Inhalte untersucht wer­
den, die durch die Unterrichtsmedien transportiert werden. 
1 1 .6.5.2. Die Rahmenbedingungen der Institution 
In unseren Schulen fehlen Mädchen Identifikationsmodelle mit Frauen in höhe­
ren Positionen (vgl .  Marburgerl Myssen 1989). Obwohl im Schulwesen die 
Frauen die große Mehrheit der Beschäftigten stellen, finden sich in den Füh­
rungspositionen fast ausschließl ich Männer (vgl .  die »Pyramide« in Abb. 1 1 .3 ; 
leicht geändert nach Hilgers 1994, 97). 
Abb. 1 1 .3 :  An der Erziehung beteiligte Frauen 
Schulaufsicht: 1 7  % 
Schulleiterinnen (ges.): 20 % 
Grundschulleiterinnen: 29,2 % 
Lehrerinnen an Gymnasien: 36 % 
Lehrerinnen an Hauptschulen: 65 % 
Lehrerinnen an Grundschulen: 81 % 
Kindergärtnerinnen: 95 % 
Betreuungsperson in den ersten Lebensjahren: 99 % weiblich 
Die Abbildung macht deutlich, daß der Frauenanteil im Bildungswesen um so 
größer ist, je kleiner die zu »bildenden« Kinder sind, während der Männeranteil 
um so größer ist, je mehr Verantwortung zu übernehmen ist und je an­
spruchsvol ler die zu vermittelnden Inhalte zu sein scheinen. Es liegt nahe, daß 
diese Disparität von den Schülerinnen und Schülern wahrgenommen wird und 
nicht ohne Einfluß auf ihre Geschlechtsrollenbewertung bleibt. Dies wird be­
sonders am Schulanfang deutlich, wenn die Kinder - überwiegend - erleben, 
daß alle unterrichtenden Lehrpersonen Frauen sind und daß der einzige Mann 
im Kollegium derjenige ist, der »etwas zu sagen hat« : der Schulleiter. Die Ein­
stellung »Chef sein ist nichts für Frauen« bekommt schon durch die Personal­
struktur an den Schulen ihr gesellschaftliches Modell (Lademann 1994; vgl .  
auch 3.3). 
Eine Auswirkung auf die Herausbildung von Fachinteressen kann mit der un­
terschiedl ichen Besetzung der Fachordinariate in Zusammenhang gebracht 
werden. Wie die Abbildung zeigt, ist der Anteil von Lehrerinnen im Gymnasium 
mit gut 1 /3 schon gering. Dabei ist zusätzlich zu berücksichtigen, daß nur we­
nige von ihnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich unterrichten. 
Den Gymnasiastinnen fehlen also Identifikationsleitbilder für die Beschäftigung 
mit diesen Fachbereichen (vgl .  Kapitel 7). 
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1 1 .6 .. 5.3. lnteraktionsmuster 
Seit Anfang der. BOer Jahre untersucht die feministische Schulforschung unter­
schiedliche lnteraktionsmuster zwischen Lehrpersonen und (männl ichen) Schü­
lern einerseits und Schülerinnen andererseits. Ausgangspunkt für die Überle­
gungen ist, daß auch Lehrpersonen in ihrem Denken von Geschlechterstereo­
typen geprägt sind , .  die ihr Handeln beeinflussen (vgl. 1 1 .6 .5.1 . Ein wesent-
licher Beobachtungsbereich betrifft dabei die unterschiedl ich rksa ke 
die Jungen und Mädchen von den Lehrpersonen erhalten: Jungen wird etwa 
2/3 der Aufmerksamkeit zuteil , den Mädchen das restliche Drittel (Enders­
Dragässerl Fuchs 1 988; Spender 1 989). Diese Aufmerksamkeitsverteilung 
wird von den Betei ligten als der »Normalfall« betrachtet. Ändern Lehrpersonen 
diesen Anteil (z.B .  durch Instruktion im Rahmen von empirischen Studien), 
erscheint diese Modifizierung sowohl den Lehrpersonen als auch den Jungen 
und Mädchen als eine »Bevorzugung der Mädchen« (Enders-Dragässerl Fuchs 
1988; Spender 1989; Meyer 1989). Jungen sichern sich die größere 
Aufmerksamkeit in der Regel durch auffälliges, rücksichtsloses Verhalten, 
durch Aggressivität und Gewalt gegenüber Mitschülerinnen (vgl .  Bartz 1985). 
Die Bevorzugung der Jungen zeigt sich an vielen E inzelreaktionen: Sie werden 
öfter aufgerufen (mit und ohne vorheriges Melden), sie werden häufiger gelobt 
(allerdings auch als Folge von Disziplinverstößen getadelt) . Sie erhalten mehr 
Blickkontakt, mehr Rückfragen und Rückmeldungen, mehr räumliche Nähe 
(Dweck/ Goetz 1978; Fraschl Wagner 1982). Diese Tendenzen betreffen alle 
Fächer, also auch das Fach »Deutsch« , in dem weibl iche Überlegenheit zu den 
Stereotypen gehört. Besonders ausgeprägt ist die größere Beachtung 
männlicher Unterrichtsbeiträge jedoch in den Fächern, in denen von Jungen 
auch mehr erwartet wird (Mathematik, Naturwissenschaften; vgl. Kap. 7). 
Rustemeyer (1982) sieht einen direkten Zusammenhang zwischen Geschlech­
terdifferenzen im Attribuierungsverhalten (vgl .  3.3) und der unterschiedlichen 
Reaktion von .Lehrpersonen auf Leistungen von Jungen und Mädchen. Sie hat 
in einer experimentellen Studie nachweisen können, daß Jungen tatsächlich 
ihre guten Leistungen als Ergebnis ihrer guten Be abung zurückgemeldet 
bekommen, während Mädchen eher irrelevante Licktiie -ung bekommen, 
die auf ihre »Anstrengung« und ihr »ordentliches r e1 n« inweisen. Sie 
folgert: "Das Fähigkeitskonzept der beiden Geschlechter wird dann 
entsprechend unterschiedlich sein, obwohl sich die Leistungen der Jungen und 
Mädchen nicht unterscheiden" (a.a.O„ 57) . Horstkemper (1987) fand ein nie­
drigeres Selbstkonzept der Mädchen sogar bei besseren Leistungen. Sie 
stellte zudem fest, daß sich dieser Verlust des Selbstkonzepts während der 
Sekundarstufe 1 abspielt: Während sich zu Beginn dieser Schulstufe männl iche 
und weibliche Kinder in der Ausprägung noch gleichen, war das Selbstkonzept 
der Mädchen am Ende erheblich abgesunken - trotz besserer Leistungen (s.o.) . 
Horstkemper (a. a. O.) konnte eine gestörte Beziehung der Mädchen zu den 
Lehrpersonen als (mit-)verursachenden Faktor für d iese Entwicklung ausma­
chen. 
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Fragt man nach den Gründen für die Bevorzugung der Jungen in der Interak­
tion sogar bei Frauen, wird oft argumentiert, daß diese die größere Aufmerk­
samkeit durch ihr Verhalten erzwingen: "Für die Lehrerinnen sind die Jungen, 
die als schwieriger betrachtet werden, eine Herausforderung als Lehrerin und 
als Frau. Weibliche Autorität, die Anerkennung durch das 'stärkere und 
schwierigere Geschlecht' steht für sie an. Da das Hauptkriterium für einen ge­
lungenen Unterricht die Einhaltung von Disziplin ist, müssen Lehrerinnen ihren 
Unterricht an den Jungen ausrichten,  damit sie bei der Stange bleiben und den 
Unterricht nicht stören" (Metz-Göckel 1989, 124). 
Mit diesen hier kurz skizzierten Ergebnissen zu geschlechterspezifischen In­
teraktionen in der Schule soll nicht der Eindruck erweckt werden, die Schule 
bzw. die in ihr handelnden Personen erzeugten (allein) die dargestel lten Ver­
haltensunterschiede. Wie bereits einleitend erwähnt, kommen die Kinder schon 
hinreichend vorgeprägt in die Schule. Die Schule setzt den Sozialisati­
onsprozeß aber fort und baut ihn aus, vor allem aber setzt sie kein 
Gegengewicht im Sinne ihre offiziellen Auftrags. 
Die Darstellungen sollen auch nicht den Eindruck erwecken, als seinen die 
Mädchen die einzig Leidtragenden dieser Sozialisation. Die Jungen, die es 
nicht ertragen können, wenn sie einmal nicht im Mittelpunkt stehen, die ihre 
Ängste verdrängen, die sich alles zutrauen, selbst wenn ihre Zensuren ihnen 
das Gegenteil zeigen, lernen dabei vielleicht al lerhand Wichtiges für ihre spä­
tere berufliche Karriere. Sie lernen aber nicht, sich mit ihren Beschränkungen 
auseinanderzusetzen, sich ihren Ängsten zu stellen und ihre Persönlichkeit 
»Umfassend zu entwickeln« (vgl .  Schnack/ Neutzling 1990). Auch dies sind 
Defizite, um die sich die Schule und die Schulforschung kümmern müssen. 
1 1 .6.5.4. Unterrichtsmedien 
Die Rollen, die Frauen und Männern in Schulbüchern zugeschrieben werden, 
gehören zu den am gründl ichsten erforschten Teilbereichen des »heimlichen 
Lehrplans«. Vor allem in den 70er und frühen 80er Jahren sind zahlreiche Un­
tersuchungen dazu durchgeführt worden, die einhellig ein unzeitgemäßes Bild 
des Manners als dem außerhalb des Hauses tätigen, die Familie ernährenden 
und für wichtige Entscheidungen zuständigen »Familienoberhauptes« zeichne­
ten. Dagegen kam der Frau die Rolle der »fleißigen Hausfrau« zu (z.B. Sollwe­
de/ 1971; Krüger/ Silbermann 1971: Elbrachtl Mosler 1972; Karten 1977: Sün­
ger 1981: Vogt 1985). Mit dieser verzerrten Darstellung der Lebenswirklichkeit 
erwachsener Frauen korrespondierte die Darstellung von Jungen und Mäd­
chen: Die Jungen wurden als »Handlungsträger« dargestellt, während den 
Mädchen Nebenrollen zugewiesen wurden (vgl .  Oh/ms 1984). 
Wenn die dargestellten Tendenzen auch vor allem in Fibeln und Lesebüchern 
untersucht und angeprangert wurden, so waren doch Fachbücher ebenfalls da­
von betroffen, wie u.a. Glötzer (1974) für Mathematiklehrbücher, Schmeling 
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(1 985) und Zumbühl (1982) für englische Lehrwerke und Demes (1984) für 
Biologiebücher nachweisen konnten. Worum es dabei geht, macht Glötzner 
(1974) schon im Untertitel seines Beitrages deutlich: "Von den kleinen, dum­
men Mädchen und ihren älteren Brüdern, die alles besser können." 
Die Schulbuchforschung hat Erfolge gezeigt, wie die Untersuchung neuerer 
Lernwerke zeigt (u.a. Wedig 1990; Backes 1989). Waren die Geschlechtsrol­
lenstereotype vor der Welle der Kritik in den ?Oer Jahren sicher als Ausdruck 
einer in Schule und Gesellschaft allgemein verbreiteten Sichtweise anzusehen, 
so ist der Umkehrschluß aber wahrscheinl ich - leider - nicht möglich: Dadurch, 
daß Rollenklischees aus den Schulbüchern verschwinden oder zumindest 
weniger werden, ist der Gesamtzusammenhang , aus dem sie entstammten, 
noch nicht verändert. "Geschlechterstereotype Darstellungen in Schulbüchern 
können zwar die Bereitschaft zu geschlechterstereotypen Orientierungen 
verstärken, sie aber kaum hervorbringen" (Hilgers 1994, 124). Dasselbe gi lt für 
den umgekehrten Fall, worauf Brügelmann (1989, 195) hingewiesen hat: 
"Gegen das Elternhaus, gegen die Medien und gegen die Normen in der 
Altersgruppe werden einzelne Schulbücher kaum etwas ausrichten können." 
M it dieser Relativierung sollen die Bemühungen von Autoren und Verlagen 
nicht gering geachtet werden . Es soll nur vor einer Überschätzung gewarnt 
werden: Wei l  an einer gut sichtbaren Stelle Auswüchse verschwunden sind, ist 
noch nicht das ganze Problem des »heimlichen Lehrplans« der Geschlechter­
erziehung gelöst. Ein weiteres Problem, das sich aus Schulbüchern und ihrer 
Rolle bei der Geschlechtersozialisation ergibt, ist zudem bisher noch sehr we­
nig untersucht: In welchem Umfang entsprechen die Aufgabenkontexte den 
spezifischen Interessen von Jungen und Mädchen (vgl .  7 . 1 .5 für den Mathema­
tikunterricht; Kapitel 23 für den Schrittsprachunterricht). 
1 1 .7. Sozialisationstheoretische Erklärungen für 
Geschlechterdifferenzen im Verhaltensbereich 
In Bezug auf das menschliche Verhalten hat die Sichtung der Untersuchungen 
zwei Bereiche ergeben, in denen sich die Geschlechter erheblich unterschei­
den: eine größere Tendenz männlicher Individuen, aggressives Verhalten im 
Umgang mit anderen offen zu zeigen (vg l .  3. 1 )  und eine größere Fami l ienbe­
zogenheit weiblicher Individuen, d ie sich u.a. in der Bevorzugung von Spielsa­
chen zeigt, die auf die Mutterrolle vorbereiten, vor allem aber auch in schon ab 
dem Kindergartenalter feststel lbaren Zukunftsplänen, in denen der Familie der 
erste Platz eingeräumt wird (vgl .  Kapitel 4). 
Die Untersuchung der Möglichkeit einer physiologischen Verursachung dieser 
Verhaltensunterschiede (vg l .  1 0.7) ergab, daß sowohl die beobachtbare phylo­
genetische Konstanz als auch typische Verhaltensänderungen bei pränatal 
adrogenisierten Mädchen Hinweise auf d ie Beteiligung biologischer Faktoren 
am Zustandekommen dieser Verhaltensweisen zulassen. Die Ergebnisse von 
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Vergleichsstudien (u.a. M. Mead 1935), die auch ganz andere Verteilungsmu­
ster von Aggressivität und Kinderbetreuung in menschlichen Gesellschaften 
gezeigt haben, lassen aber eine Determinierung durch physiologische Faktoren 
ausgeschlossen erscheinen. Wahrscheinlich gibt es - auch beim Menschen -
Verhaltenstendenzen in der aufgezeigten Richtung, die sich aber nur dann in 
den jeweils konkreten Geschlechterrollen zeigen, wenn sie im Verlauf der So­
zialisation verstärkt werden . 
Beide Verhaltensweisen - männl iche Aggressivität und weibliche Famil ienfür­
sorge - gehören zum Katalog der Geschlechterstereotype unserer Gesellschaft 
(vgl .  1 1 .4). Es kann also davon ausgegangen werden, daß sie bei der Erzie­
hung eines »richtigen Mädchens« bzw. eines »richtigen Jungen« Sozialisa­
tionsziele sind. Sowohl die Psychoanalyse als auch behavioristische Lern­
theorien können das Zustandekommen plausibel erklären. Beobachtungs­
studien über die Sozialisationsinstanzen - Famil ie, Peers, Medien, Kindergar­
ten und Schule - liefern Belege, daß Sozialisation in Richtung aut diese 
Verhaltensweisen stattfinden (vgl .  1 1 .6) .  
Bei der männlichen Aggressivität ist allerdings zumindest in den öffentlichen 
Instanzen - Kindergarten, Schule - nicht unbedingt davon auszugehen, daß of­
fen gezeigte Gewalttätigkeit gern gesehen und deshalb belohnt wird. Sie si­
chert den Jungen aber (fast) immer Aufmerksamkeit. Da das Bestreben »im 
Mittelpunkt zu stehen« für die Jungen aber ein wichtiges Bedürfnis ist, kann 
auch hier der Mechanismus der positiven Verstärkung angenommen werden 
(vgl. 1 1 .5.2.2). Gerade in der Schule, in der es der »Durchschnittsjunge« we­
gen der Überlegenheit der Mädchen (vgl .  Kapitel 6) schwer hat, durch Leistung 
in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit zu gelangen, kann außerdem der Me­
chanismus der negativen Verstärkung angenommen werden: Ein unangeneh­
mer Zustand - nicht beachtet zu werden - wird durch aggressives Verhalten 
beendet (vgl. 1 1 .5.2.2). Die Schulforschung hat umfassendes Datenmaterial 
gesammelt, das belegt, daß Jungen durch dieses »Unangemessene« Verhal­
ten die gewünschte Aufmerksamkeit erhalten (vgl .  1 1 .6.5.3). 
Die Wirksamkeit des Modell-Lernens bei der Aneignung aggressiven Verhal­
tens ist in vielfältigen Experimenten bestätigt worden (vgl .  1 1 .5.2.3). Wenn es 
sich bei den Experimenten auch immer nur um episodisches Lernen handelt, 
so kann doch n icht geleugnet werden, daß Jungen in unserer Gesellschaft 
vielfältige Gelegenheiten zur Beobachtung und Nachahmung aggressiver 
männlicher Modelle haben, in der Familie, bei den Peers, vor allem aber auch 
in den Medien. Die Entstehung eines aggressiven Verhaltens»komplexes« ist 
zwar experimentell nicht belegbar, aber auf dem gesellschaftlichen Hintergrund 
doch plausibel. Nicht-aggressives (»weibl iches«) Verhalten dagegen wird in 
der Familie (vor allem von den Vätern) bestraft oder doch wenigstens durch 
Nichtbeachtung gelöscht. Zudem finden kleine Jungen für ein Verhalten, das 
nicht den Stereotypen von Männlichkeit entspricht, in unserer Gesellschaft 
noch immer kaum Modelle. 
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Die Psychoanalyse schließlich kann aggressives Verhalten von Jungen zum 
einen durch die Identifikation mit dem Vater, zum andern mit der Abgrenzung 
von der Mutter erklären. In der psychoanalytischen Interpretation stellt sich ein 
betont »weibliches« Verhalten der kleinen Mädchen als Ergebnis der Identifi­
kation mit der Mutter dar und ist aus dem Bestreben zu erklären, beim Vater 
die Rolle der Mutter einzunehmen (vgl .  1 1 .5 . 1  ). 
Kleine Mädchen sind aber auch in behavioristischer Sicht ganz anderen Ver­
stärkungsmustern ausgesetzt als die kleinen Jungen. Sie erhalten schon sehr 
früh Spielsachen, die dem Ziel der Einübung ihrer Famil ienrolle dienen 
(Puppen, Puppenwagen, Puppenküchen usw.) .  Tendenzen zur Selbstdurchset­
zung bei Konflikten werden dagegen nicht verstärkt. Sie werden von ihren Müt­
tern »feingemacht« und können mit der so beliebten Barbie-Puppe den gesam­
ten Bereich weibl icher Attraktivität und weiblichen »Lebensstils« einüben. 
Diese Tendenzen setzen sich bei den Peers fort, und im Kindergarten werden 
sie (von den Jungen) in die »Puppenecke« verwiesen, während diese die 
»Bauecke« für sich in Anspruch nehmen. Kleine Mädchen finden auch (noch) 
nicht in ausreichendem Maße weibliche »Modelle«, die sie ermutigen könnten, 
andere Wege einzuschlagen. 
Die hier diskutierten geschlechterspezifischen Verhaltensweisen sind, wie Be­
obachtungsstudien zeigen (vgl .  1 1 .6), in der Regel schon so früh ausgeprägt, 
daß bezweifelt werden kann, daß ihnen eine bewußte Geschlechtsrollenidenti­
fikation vorausgeht, wie es das Modell von Kohlberg (1974) annimmt (vgl .  
1 1 .5.3). 
1 1 .8. Sozialisationstheoretische Erklärungen für Geschlechterdifferen­
zen im mathematisch-naturwissenschaftlich-technischen Bereich 
Wie in Kapitel 7 dargestellt wurde, ist die These von einer männl ichen Überle­
genheit im Bereich mathematischer Leistungen nicht gesichert zu belegen. In 
Abschnitt 10.8 · wurde zudem dargelegt, daß eine - bisher nicht widerlegte -
Überlegenheit männlicher Individuen im Bereich räumlicher Wahrnehmungslei­
stungen kein valider Prädiktor für mathematische Fähigkeiten ist. Da es also 
weder eine nachgewiesene Unterlegenheit von Mädchen im Bereich mathe­
matischer Leistungen gibt, noch ein Korrelat auszumachen ist, das zumindest 
anzeigen könnte, daß Jungen mathematische Leistungen leichter fallen, kann 
die Untersuchung der unterschiedl ichen Sozialisation im Bereich »Mathematik 
� Naturwissenschaft · - Technik« sich nur auf den Interessenbereich und das 
Selbstkonzept beziehen. Zu fragen ist also nach Sozialisationsfaktoren, die bei 
Jungen eher als bei Mädchen die Interessenentwicklung und ein positives 
Selbstkonzept inBezug auf diese Leistungen begünstigen (vg l .  7. 1 .4). 
Wie oben .ausgeführt, haben Mädchen selbst dann ein geringeres Selbstkon­
zept von ihren eigenen mathematischen Fähigkeiten, wenn ihre Leistungen 
besser sind als die der Jungen. Für das Zustandekommen dieser Selbstein-
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schätzung kann das geltende Stereotyp »Mädchen sind in Mathematik · den 
Jungen unterlegen« als verursachend angenommen werden. Für diese An­
nahme fand Tiedemann (1964) Belege: Grundschul lehrerlnnen trauen Mäd­
chen insgesamt weniger mathematische Kompetenz zu. Dies kann sich darin 
zeigen, daß Lehrpersonen Schwächen bei Jungen eher unter- und bei Mäd­
chen eher überbewerten, wie es Klauer (1992) in 3. Klassen in seiner Aache­
ner Repräsentativuntersuchung festgestellt hat (vgl .  Kapitel 7). Diese 
Stereotypien sind wahrscheinlich auch dann nicht ohne Einfluß auf das 
Selbstbild der Mädchen - nach dem Prinzip der »Self-fullfi l l ig prophecy« -, 
wenn ein Geschlechter-Bias bei der Notengebung nicht gefunden wird, wie z.B. 
in der oben genannten Untersuchung von Tiedemannl Faber (1994b). 
Für eine gesellschaftsspezifische Verursachung dieses geringen Selbstkon­
zepts sprechen auch Untersuchungen aus anderen kulturellen Kontexten, die 
andere Ergebnisse erbrachten. Jensen (1988) untersuchte die Mathematiklei­
stungen schwarzamerikanischen Jungen und Mädchen (und fand keine Ge­
schlechterdifferenzen). Er fand aber ein besseres Selbstbild der Mädchen, das 
er darauf zurückführte, daß schwarze Familien von ihren Töchtern Erfolge im 
Beruf erwarten und daß diese Mädchen dadurch ein besseres Selbstbild er­
reichen als Mädchen aus dem europäisch-amerikanischen Mi l ieu. In diesem 
Zusammenhang sind auch Studien zu nennen, die bei Mädchen in reinen Mäd­
chenbildungseinrichtungen höhere Mathematikleistungen feststellten als in ko­
edukativen Einrichtungen (Finn et a/. 1979), was unter dem Aspekt der Selbst­
bildentwicklung darauf zurückgeführt werden kann, daß keine Jungen vorhan­
den sind , deren Leistung von Lehrpersonen höher eingeschätzt werden könnte. 
Ob allerdings nicht auch bei Besucherinnen von Mädchenschulen Mütter zur 
Beeinträchtigung des Selbstbildes beitragen, ist bisher nicht untersucht. 
Daß es solche durch Mütter in Gang gesetzte Entwicklungen im Sinne einer 
»Self-fullfillig prophecy« gibt, hat Kimball {1989) nachgewiesen, der Mütter die 
mathematischen Fähigkeiten ihrer Töchter einschätzen ließ. Er fand dabei , daß 
Mütter, die Berichte über die Benbow-Studie gelesen hatten (vgl .  1 0.8), gerin­
gere Einschätzungen abgaben als solche, die nichts über diese Untersuchung 
wußten, obwohl die Töchter beider Gruppen gleiche Schulnoten hatten. 
Dahinter kann folgender Mechanismus stehen: Gesellschaftliche Stereotype 
setzen eine geringere mathematische Leistungsfähigkeit von Mädchen voraus. 
Erziehungspersonen lassen sich in ihrem Verhalten den Mädchen gegenüber 
von diesen Stereotypen leiten, was zur Übernahme der Einstellung durch die 
Mädchen selbst führt. Dies beeinflußt zwar nicht ihre Leistung, sehr wohl aber 
ihre Bereitschaft, auf dem Feld der Mathematik mit Jungen zu konkurrieren 
(wenn sie es nicht müssen): Sie wählen Mathematik nicht als Leistungsfach, 
beteiligen sich nicht an Wettbewerben und wählen erst recht keine Berufe, in 
denen Mathematik eine Rolle spielt. Daraus läßt sich als I nterven­
tionsmöglichkeit zur Verbesserung der Selbsteinschätzung von Mädchen in 
Bezug auf ihre mathematischen Fähigkeiten ableiten, daß Lehrpersonen für 
ihre eigene geschlechterbezogenen Leistungserwartung sensibil isiert werden 
müssen (vgl. Thiedemannl Faber a.a. O.). 
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Aber nicht nur die fachbezogene Selbst- und Fremdeinschätzung mathemati­
scher Fähigkeiten scheint in diesem Zusammenhang von Belang zu sein. Han­
nover et al. (1989) stellten darüber hinaus die Wirkung des Faches selbst und 
seiner Stereotypisierung fest: Jungen wollten ihre »Männl ichkeit« durch gute 
Physiknoten beweisen, Mädchen ihre »Weiblichkeit« durch schlechte. In den 
Bereichen Mathematik und Naturwissenschaft scheinen Sozialisationsmecha­
nismen eher in der Schulzeit zu wirken. Hier wären lmitationsmechanismen als 
Erklärung möglich, wie sie Kohlberg (1974) im Anschluß an die Herausbildung 
der Geschlechtsidentität annimmt. 
Dagegen sind sozial isationsbedingte Gründe für die Technikdistanz der Mäd­
chen durchaus in der frühen Kindheit zu finden: Mädchen erhalten im Gegen­
satz zu Jungen keine technischen Spielsachen (Kreienbauml Metz-Göckel 
1992; vgl. auch 1 1 .6 . 1 ) . Auf der Verhaltensebene ist mit wenig Verstärkung 
beim Ausprobieren technischer Verrichtungen zu rechnen. Mädchen finden - in 
aller Regel - in der Kindheit im Elternhaus auch keine »Modelle« für weibl iche 
Auseinandersetzung mit der Technik, vom Autofahren einmal abgesehen. 
Dieser Mangel an weibl ichen Modellen setzt sich in der Schule - vor allem in 
höheren Klassen - fort: Es sind meist Männer, d ie in der Sekundarstufe ma­
thematisch-naturwissenschaftlich-technische Inhalte unterrichten. Die schuli­
schen Inhalte leisten ein übriges: "Nur ganz selten ist in der Schule von 
bedeutenden Naturwissenschaftlerinnen die Rede. Marie Curie und eventuell 
noch Lise Meitner sind die einzigen, von denen die Schülerinnen etwas 
erfahren" (Kreienbauml Metz-Gockel 1992, 40). Das Institut für Pädagogik der 
Naturwissenschaften an der Universität Kiel hat die physikalischen Interessen 
von Jungen und Mädchen erforscht (Hoffmann! Lehrl<e 1986). Dabei wurden 
erhebliche Geschlechterdifferenzen festgestel lt: Während die Jungen sich eher 
für Mechanik und Elektronik  interessierten, nannten die Mädchen Natur­
phänomene, Atomphysik und Optik. Kreienbauml Metz-Gockel (a.a. O., 41) 
kommen zu dem Schluß: "Themengebiete, die Mädchen stärker ansprechen, 
stehen oft erst dann auf dem Stundenplan, wenn die Mädchen das Interesse 
bereits verloren haben." 
zusammenfassend kann man zur Frage nach der Sozialisationsbedingtheit der 
Geschlechterdifferenzen im Bereich »Mathematik - Naturwissenschaften -
Technik« eine starke Wirkung des »heimlichen Lehrplans« ( 1 1 .6.5 . 1 )  vermu­
ten. Diese Wirkung ist allerdings vorbereitet und wird unterstützt durch das an 
Geschlechterstereotypen ausgerichtete Verhalten vor- und außerschulischer 
Sozialisationsinstanzen. 
1 1 .9. Sozlallsationstheoretische Erklärungen für 
Geschlechterdifferenzen Im (schrlft-)sprachlichen Bereich 
Während bei allgemeinen sprachlichen Leistungen Geschlechterdifferenzen 
nicht eindeutig nachzuweisen sind (vgl . 5.4), ist eine weibliche Überlegenheit 
bei schriftsprachlichen Leistungen in verschiedenen Altersgruppen, in ver-
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schiedenen Untersuchungsgebieten und mit verschiedenen Aufgaben h inrei­
chend belegt (vgl. Kapitel 8). Physiologische Erklärungsversuche (vgl .  Kapitel 
1 0) sind schon deshalb zur Aufklärung der Ursachen wenig geeignet, weil sie 
meist von einem umfassenden Leistungsbereich »Sprache« ausgehen und auf 
eine Spezifizierung der schriftsprachlichen Leistungen verzichten, ganz davon 
abgesehen, daß die Erklärungsversuche widersprüchlich sind und auch nicht 
immer dem Stand der Neurophysiologie als Grundlagenwissenschaft entspre­
chen (z.B. bei der besonderen Bedeutung, die der unterschiedlichen Ausprä­
gung der Hemisphärendominanz zugeschrieben wird).  
Im folgenden soll untersucht werden, welcher Aufklärungswert von sozialisa­
tionstheoretischen Modellen geleistet wird . Brügelmann (1994a) unterscheidet 
in Bezug auf die bevorzugte Erklärungae unter diesen Modellen zwei 
Gruppen: Makro- und Mikroanalysen. ark nalytische Erklärungsmodelle 
gehen von der generell untersch1 1chen Bedeutung aus, die 
schriftsprachl iches Handeln für die Geschlechter hat und die sich aus den 
Handlungsanforderungen ergeben, die von den geschlechterspezifischen Rol­
lenbildern vorgegeben werden. Von dieser Sicht abzugrenzen sind Annahmen, 
die nicht auf Handlungsanforderungen abheben (»Frauen und Mädchen brau­
chen bessere schriftsprachliche Kenntnisse«), sondern die den Aspekt der un­
terschiedl ichen Erwartungen betonen. Diese Sichtweise äußert sich in Kogni­
tionen wie »Lesen und Schreiben gi lt in unserer Gesel lschaft als Frauensache« 
(und ist schon deshalb für Jungen eine Angelegenheit minderer Wichtigkeit). 
Wenn dies der Fall sein sollte, wären behavioristische Lernmechanismen als 
Erklärung denkbar: Das kleine Mädchen wird schon in der Vorschulzeit 
unterstützt (verstärkt), wenn es sich mit Büchern beschäftigt und sich für Schrift 
interessiert, während diese Verstärkung bei den kleinen.Jungen ausbleibt. Dies 
sind aber Vermutungen. Untersuchungsergebnisse, die in diese Richtung 
weisen, habe ich nicht gefunden. 
Gegen diese Zuweisung schriftsprachlicher Tätigkeiten zum Rollenbild der 
Frau haben Barton! Padmore (1991) ein differenzierteres Bild gesetzt. Sie ha­
ben in verschiedenen Untersuchungen eine »Arbeitsteilung« zwischen den Ge­
schlechtern beim Schriftgebrauch festgestel lt: Frauen schreiben im persönli­
chen Bereich (Briefe, Gruß- und Gratulationskarten), Männer sind für den ge­
schäftlichen Bereich zuständig (Rechnungen, Reparaturen) .  In einer Fallstudie 
aus seinem Projekt »Literacy in Community«, in dem in der nordwest-engli­
schen Stadt Lancaster über mehrere Jahre der Schriftgebrauch von Menschen 
im Al ltagsleben untersucht wurde, berichtet Barton (1993) von einem Mann, 
der Schwierigkeiten beim Schreiben persönl icher Briefe hatte, obwohl er in 
seinem Beruf Berichte und Sitzungsprotokolle schrieb. Diese schriftsprachliche 
Arbeitsteilung »privat vs. geschäftlich« ist aber ungeeignet, generelle Unter­
schiede in der Fähigkeit zum Lesen und Schreiben zu erklären. Sie kann nur 
erklären, daß bestimmte Konventionen, die mit einer der beiden Arten verbun­
den sind , von jeweils einem Geschlecht besser beherrscht werden. Dies ist 
aber in den herkömmlichen Untersuchungsinstrumenten nicht untersucht wor­
den. 
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Aus der Sicht des Modell-Lernens wird eine weibl iche Überlegenheit bzw. ein 
größeres weibliches Interesse bei schriftsprachlichen Tätigkeiten damit be­
gründet, daß Lese- und Schreibmodelle im Alltag fast immer Frauen sind : Müt­
ter, Kindergärtnerinnen, Grundschullehrerinnen. In diesem Zusammenhang 
wird häufig die interkulturelle Studie von Johnson (1972) zitiert, in der in Eng­
land und Nigeria (mit einem größeren Männeranteil an der Lehrerschaft) Jun­
gen bessere schriftsprachliche Leistungen erbrachten als in den USA und Ka­
nada (mit einem größeren Frauenanteil an der Lehrerschaft). Diesen Zusam­
menhang zwischen »weiblicher« Grundschule und schlechten männlichen 
Schriftsprachleistungen stellte in Deutschland ROhr (1978) zur Diskussion. In 
all diesen Studien wird allerdings nicht versucht zu erklären, warum diese Be­
nachteiligung der Jungen durch eine »feminisierte« Schule ausschließlich den 
Schriftsprachbereich betreffen soll ,  nicht aber z.B. den mathematischen, der -
zumindest in der Grundschule - auch weitgehend von Frauen unterrichtet wird . 
Gegen die Ergebnisse von Einzelstudien und die daraus abgeleiteten Erklä­
rungen ist die internationale Lesestudie der IEA (Elley 1992; vgl .  8.4) zu stel­
len, die in allen 30 Untersuchungsländern (aus ganz unterschiedlichen Kultur­
kreisen) in zwei Altersklassen generell eine weibliche Überlegenheit beim Le­
sen fand. Diese Ergebnisse erlauben die Aussage, daß - zumindest auf die 
Durchschnittsleistungen in der verwendeten Testbatterie bezogen - eine weibli­
che Überlegenheit als »universal» im Sinne einer Ursachenforschung angese­
hen werden muß. Die Daten der IEA-Studie widerlegen auch die Annahme von 
der »verweiblichten« Grundschule als Ursache: Zumindest in den beiden deut- ( 
sehen Stichproben zeigte sich, daß die von Frauen unterrichteten Klassen ge­
nerell bessere Ergebnisse erzielten als die von Männern unterrichteten. Dieser 
Effekt war bei den Jungen eher noch stärker ausgeprägt als bei den Mädchen 1 
(vgl .  Brügelmann 1994a, 32). 
Im Zusammenhang mit den oben dargestellten Annahmen ist auch die von 
Downingl Thomson (1977) vertretene These zu sehen, daß die meist von 
Frauen ausgeübten Tätigkeiten des Lesens und Schreibens für Jungen schon 
deshalb eine Angelegenheit minderer Wichtigkeit seien. Weil schriftsprachliche 
Tätigkeiten meist von Frauen ausgeübt werden, haben sie - so wird 
agumentiert - schon deshalb eine geringere soziale Bedeutung in der Sicht der 
kleinen Jungen (vgl .  auch Downing et a/. 1979; Downing 1984). Eine diametral 
entgegengesetzte These vertritt dagegen Lerner (1993, 31, Anm.), die eine 
Erklärung der Überlegenheit der Mädchen im verbalen Bereich mit der 
Wirkung von Rollenklischees ausdrücklich ablehnt: "Wir bezeichnen verbale 
Fähigkeiten jedoch nicht als »weiblich«, fördern sie nicht aktiv bei Mädchen 
und unterdrücken sie auch nicht bei Jungen, indem wir sie »feminin« nennen." 
Die hier zusammengestellten Überlegungen, die d ie weibliche Überlegenheit 
im Schriftsprachbereich auf der gesellschaftlichen Markoebene erklären wol­
len, bauen weitgehend auf Plausibil ität, ohne das empirische Belege im einzel­
nen vorgelegt werden (vgl .  Brügelmann 199la, 30). 
,,, 
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Dieser Vorwu� auch den Erklärungsversuchen zu machen, die Mechanis­
men auf der�!_reej>ene, also in konkreten Interaktionen mit Kindern beim 
SchriftsprachgelSmlJch, vermuten. Es wird angenommen, daß sich diese in 
Bezug auf Jungen und Mädchen unterscheiden. Konkrete Beobachtungs­
studien, in denen die Wirkungsweise verschiedener Sozial isationsmechanis­
men bzw. -instanzen auf Jungen und Mädchen untersucht wurde (vgl. 1 1 .5; 
1 1 .6), sind mir n icht bekannt. 
Zwar plausibel - aber ebenfalls n icht belegt - sind Annahmen über einen Zu­
sammenhang mit weiblichen »Sekundärtugenden« wie höherer Anpas­
sungsbereitschaft (Andresen 1979). Auch Schneider (1994, 82) diskutiert bei 
seinem Erklärungsversuch für die weibl iche Überlegenheit im Schriftsprachbe­
reich "nicht kognitive Merkmale": "Mädchen sind vielfach lernmotivierter, kon­
zentrierter und dem Rechtschreiben gegenüber positiver eingestellt" (ebda.) .  
Diese Erklärungen betreffen aber das gesamte schulische Leistungsspektrum 
(vgl .  Kapitel 6), nicht speziell die Schriftsprache. 
Der Vollständigkeit halber sei auch noch ein tiefenpsychologischer Erklä­
rungsversuch für den höheren Anteil schlechter Schriftsprachleistungen bei den 
Jungen angeführt. Jarvis (1960) entwirft ein Modell der l ibidinösen Symbol­
haftigkeit des Lesens, wobei das Auge das »Phal lussymbol« ,  das Buch die 
»Vagina« und die Lehrerin die »Mutterfigur« darstellt. Im Prozeß des Lesenler­
nens werde dadurch der schon verdrängte »Ödipus-Komplex« wieder aktuali­
siert, und die Lesestörung.stelle einen Abwehrmechanismus gegen diese libi­
dinösen Impulse dar. Blefdick (1966, 50) sah in dieser Sicht "eine plausible 
Erklärung" für den größeren Anteil niedriger Schriftsprachleistungen bei den 
Jungen, eine Bewertung, die R. Müller (1970, 54) schon zur »Blütezeit« der Le­
gasthenieforschung, als noch grundsätzlich alle auch nur denkbaren 
Verursachungen diskutiert wurden, "erstaunlich" fand. 
Auf die vielen Fragen, d ie bisherige Erklärungsmodelle für den Bereich 
»weibl iche Überlegenheit im Schriftsprachbereich« noch offen lassen, soll im 
folgenden Kapitel eingegangen werden. 
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12. Zusammenfassender Überblick und offene Fragen 
bei der Erklärung von Geschlechterdifferenzen 
Die Frage, ob · die im 1 .  Teil der Arbeit gefundenen bzw. (noch) nicht zurück­
weisbaren Geschlechterdifferenzen eher physiologisch oder eher sozialisation­
stheoretisch zu erklären sind, muß für die einzelnen Bereiche differenziert be­
antwortet werden. In der Darstellung in den Kapiteln 1 0  und 1 1  ist aber auch 
deutlich geworden, daß viele Erklärungen noch hypothetischen Charakter ha­
ben. Vor allem für den Schriftsprachbereich sind aber auch die aufgestel lten 
Hypothesen wenig überzeugurigskräftig oder beruhen sogar auf wissenschaft­
lich widerlegten Vorstellungen. Zur Erklärung der in diesem Leistungsbereich 
beobachtbaren Geschlechterdifferenzen ist also ein neues Erklärungsmodell 
notwendig. 
· 
12.1 .  Geschlechterdifferenzen im Verhaltensbereich 
Geht man der Frage nach, ob sich die größere männl iche Aggressivität und die 
größere weibliche Tendenz zur Familienbetreuung eher auf Anlage- oder eher 
auf Umwelteinflüsse zurückführen lassen, so ist zusammenfassend folgende 
Antwort zu geben: Phylogenetische Konstanz und auch beim Menschen 
nachweisbare pränatale Hormoneinflüsse lassen auf Verhaltenstendenzen in 
der oben beschriebenen Richtung schließen (vgl. Kapitel 1 0), denen al lerdings 
keine determinierende Wirkung zugeschrieben werden kann. Beobachtungen 
in verschiedenen menschlichen Kulturen - aber auch bei Tieren - zeigen, daß 
Abweichungen von diesen Tendenzen durchaus möglich sind. Zudem gibt es 
eine Fülle von Untersuchungen, die eine geschlechterspezifische Sozialisation 
gerade in diesen Bereichen belegen (vgl .  Kapitel 1 1  ). 
Offenbar auf der Grundlage einer angeborenen Verhaltensdisposition wirken 
vielfältige Sozialisationsmechanismen zusammen, die eine grö'ß"ere Neigung 
zur Aggressivität bei männlichen und eine größere Tendenz zu fürsorgl ichem 
Verhalten und zur Herstellung von Attraktivität für das andere Geschlecht bei 
weiblichen Individuen entstehen lassen. Diese Sozialisation verläuft vor allem 
deshalb so erfolgreich, weil offenbar alle Sozialisationsinstanzen in der gJ�i­
chen Richtung wirken, ohne daß - gesamtgesellschaftlic - interfragt wird , ob 
diese »Arbeitsteilüng« unter heutigen gesellschaftlichen Verhältnissen noch 
sinnvoll ist und ob sie nicht Frauen und Männern bei der vollen Entwicklung ih­
rer menschlichen Moglichkeiten behindert (vgl. Schnack/ Neutzling 1 990; 
Böhnischl Winter 1994). 
12.2. Geschlechterdifferenzen im Bereich 
»Mathematik - Naturwissenschaften - Technik« 
Im mathematisch-naturwissenschaftlich-technischen Leistungsbereich sind die 
Erklärungen für eine anlagebedingte Überlegenheit des männlichen Ge-
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schlechts wenig einleuchtend (vgl .  1 0.8). Überzeugender sind dagegen die 
Belege, daß Mädchen durch Sozialisationseinflüsse ein geringeres Zutrauen in 
ihre eigene mathematische Leistungsfähigkeit anerzogen wird, das zwar ihre 
Schulleistungen nur wenig beeinträchtigt (vgl .  7. 1 ), das sie aber offenbar daran 
hindert, sich mathematischen Beschäftigungen »auf höherem Niveau« - in 
Leistungskursen, in Wettbewerben und in Studienrichtungen mit mathemati­
schem Schwerpunkt - zuzuwenden. 
Auch das häufig aus der Mathematikdistanz der Mädchen abgeleitete Desin­
teresse an naturwissenschaftlichen und technischen Fragen (vgl. Kapitel 4) 
kann überzeugend auf Sozialisationsmechanismen zurückgeführt werden. Hier 
spielt schon die frühe Erziehung im Elternhaus u .a. durch die Bereitstellung 
geschlechtertypischer Spielsachen eine Rolle ( 1 1 .6 . 1  ) .  Gerade in diesem Feld 
ist aber auch die Schule selbst eine sehr wirksame Sozialisationsinstanz (vgl .  
1 1 .6.5), nicht nur durch den »heimlichen Lehrplan« , sondern auch durch die 
instutitionellen Rahmenbedingungen, die lnteraktionsmuster und die Unter­
richtsmedien. 
1 2.3. Unzulänglichkeiten der bisherigen Erklärungen für 
Geschlechterdifferenzen im Schriftsprachbereich 
Schwieriger zu beantworten ist die Frage nach der Entstehung von Geschlech­
terdifferenzen im schriftsprachlichen Bereich. Hier sind viele Fragen ungeklärt: 
Die physiologischen Erklärungsmodelle gehen al lesamt von einem einheitli­
chen Konstrukt »Sprachfähigkeit« aus (vgl .  1 0.9). Da in diesem Gesamtkon­
strukt aber keine geschlechtertypischen Leistungsmuster zu erkennen sind, 
können sie zur Klärung der Frage nach Geschlechterdifferenzen im schrift­
sprachlichen Bereich nicht viel beitragen. Von dieser begrifflichen Problematik 
abgesehen, basieren sie zu einem großen Teil auf nicht mehr aktuellen neuro­
physiologischen Ansichten über die Sprachverarbeitung (vgl .  1 0.9. 1 ). 
Es gibt eine Fülle von Erklärungsansätzen, die die größere Leistungsfähigkeit 
weibl icher Individuen im Schriftsprachbereich auf unterschiedliche Sozialisati­
onseinflüsse zurückführen ( 1 1 .9). Wie Brüge/mann (1994a) ausführt, sind sie 
allerdings vielfach nur dürftig belegt und können zudem die großen Unter­
schiede innerhalb der beiden Geschlechtsgruppen (und damit die große Über­
schneidung der Leistungverteilungen) nicht erklären. Wenn z.B. die Annahme 
von generell unterschiedlichen Erwartungen an die schriftsprachlichen Leistun­
gen von Jungen und Mädchen zutreffen sollte, wären deutlichere Separierun­
gen der Leistungsverteilungen der Geschlechter zu erwarten. Einige der aus 
sozialisationstheoretischer Sicht vorgebrachten Erklärungen sind zudem empi­
risch inzwischen widerlegt, z.B. die von der »Feminisierung der Schule«, die 
Jungen benachteil igt (vgl 1 1 .9). 
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Diese vielfältigen Unzulängl ichkeiten bisheriger Erklärungsansätze legen die 
Vermutung nahe, daß weder physiologische noch die herkömmlichen soziali­
sationstheoretischen Erklärungsmodelle geeignet sind, die beobachtbaren Lei­
stungsdifferenzen zwischen Jungen und Mädchen beim Lesen und Schreiben 
zu erklären. 
12.4. Der sozlo-psycHollnguistlsche Erklärungsansatz 
Eine Erklärung dieser Leistungsdifferenzen scheint eher möglich zu sein, wenn 
auf einen erweiterten Sprachbegriff zurückgegriffen wird , wie ihn die Psycho­
linguistik nach der »kognitiven Wende« entwickelt hat, indem sie den Schwer­
punkt ihrer Betrachtung von der Syntax auf Semantik und Pragmatik verlegte 
(vgl .  Brack 1992), also auf die Aspekte der Sprachbedeutung und der konkre­
ten Bedingungen des Sprachgebrauchs. 
Dieser dynamische Aspekt der Sprache steht auch im Blickpunkt der Soziolin­
guistik, die sich seit den 60er Jahren als Teildisziplin bzw. als "generelle For­
schungsperspektive", wie Hartig (1986a 9) es nennt, etabliert hat, ebenfalls als 
Erweiterung der allgemeinen Linguistik mit - weitgehender - Beschränkung auf 
Grammatiktheorien und der Annahme "eines idealen Hörers/ Sprechers in ei­
ner homogenen Sprachgemeinschaft" (Hartung (1986, 13). Die Soziolinguistik 
erweiterte diese "statische Kategorienbestimmung" (Hartig 1986b, 72) durch 
die "Beschreibung von Phänomen der Sprachfunktion und des Sprachge­
brauchs in Gesellschaften" (Hartig 1986a, 8). Sie erweiterte die Perspektive al­
so nicht nur um den dynamischen Aspekt von Sprache (wie die Psycholingui­
stik), sondern richtet ihr Augenmerk vor allem auf Sprachunterschiede zwi­
schen Gruppen innerhalb einer Sprachgemeinschaft. Sprache hat in dieser 
Sicht eine Filterfunktion für die sozialen Wahrnehmungen , indem sie die Um­
weltwahrnehmungen kontroll iert (vgl .  Hartigl Kurz 1 971 ). 
Damit gelangt der Bedeutungsaspekt von Sprache und vor allem auch der Be­
deutungsaspekt für Subgruppen auch in die Diskussion um das Erlernen und 
den Gebrauch von Schriftsprache. Brüge/mann (1994a, 32) hat diesen neuen 
Forschungsansatz, der "die inhaltliche »Bedeutsamkeit« von Wörtern und ihre 
Rolle beim Erwerb bzw. bei der Nutzung ortografischen Könnens" in den Mit­
telpunkt stellt, "psycholinguistische Erklärung" genannt. 
Die Idee, Geschlechterdifferenzen beim Schriftspracherwerb auf die unter­
schiedliche inhaltliche Bedeutsamkeit von Wörtern für Jungen und Mädchen 
zurückzuführen, geht auf Peter May (1992) zurück, der auf einem Vortrag auf 
einer DGLS-Tagung in Ludwigsfelde im November 1 992 von einer Beobach­
tung berichtete, die er bei der Normierung seiner »Hamburger Schreibprobe« 
gemacht hatte: Trotz niedrigerer Gesamtleistung schreiben Jungen einige Wör­
ter in gleicher Weise oder sogar häufiger richtig als Mädchen (z.B .  Computer, 
Schiedsrichter). Die Frage, die zu untersuchen ist, lautet: "Wie kann 
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»inhaltliche Bedeutsamkeit« unterschiedliche ortografische Leistungen be­
gründen?" (Brügelmann 1994a, 33). 
Eine theoretische Absicherung eines solchen alternativen Erklärungsansatzes 
wird im Mittelpunkt des folgenden Abschnitts dieser Arbeit stehen. Ich werde 
diese neue Forschungs- und Erklärungsperspektive im folgenden in Erweite­
rung des von Brüge/mann (19B4a) geprägten Begriffs »sozio-psycholinguisti­
sche Erklärung« nennen, zum einen, um neben dem individuellen Bedeutungs­
aspekt auch die Möglichkeit der unterschiedlichen Bedeutsamkeit für die Ge­
schlechtsgruppen deutlich zu machen, zum anderen aber auch, um auf Soziali­
sationsmechanismen bei deren Etablierung hinzuweisen. 
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C Grundlegung eines sozio- psycholinguistisches Erklärungsmodell 
1 3. Die erkenntnistheoretische Grundlegung:  
Der Radi kale Konstruktivismus 
1 3.1 . Fragestellung 
Im Vorabschnitt wurde die Frage gestellt, ob die subjektive Bedeutsamkeit des 
Wortmaterials Einfluß aufdie Entstehung von Rechtschreibkompetenz haben 
könnte. Vor der Darstellung empirischer Studien, mit denen diese Frage 
untersucht wurde, soll in diesem Abschnitt die Überprüfung stehen, ob sich der 
angenommene Zusammenhang auch .theoretisch fundieren läßt Bevor dabei 
nach den psychologischen Mechanismen gefragt wird , die einen solchen Zu­
sammenhang erklären können, und bevor nach Modellen des Rechtschreib­
lernens gesucht wird, in die er eingeordnet werden kann, muß die Frage nach 
der erkenntnistheoretischen Grundlegung gestellt werden. 
Gegenstand der Erkenntnistheorie ist die Frage, "wie wir zu Erkenntnisgebil­
den ursprünglich kommen'.' (Prauss 1980, 7). Realistische Erkenntnistheorien -
und die Al ltagstheorien - gehen davon aus, daß es eine Real ität »an sich« gibt 
Durch die von unseren Sinnesorganen aufgenommenen Reize entsteht nach 
dieser Annahme in unserem Gehirn ein Abbild der Welt, »Wie sie wirklich ist«. 
Seit Menschen über Wesen und Möglichkeiten von Erkenntnis nachdenken, ist 
diese populäre Vorstel lung aber auch in Zweifel gezogen worden, weil die 
menschliche Erkenntnis immer an den menschlichen Erkenntnisapparat ge­
bunden ist und somit nur Aussagen darüber möglich sind, was dieser Apparat 
wahrnimmt (vgl. 1 3.3.2). Dennoch hat die realistische Position nicht nur das 
alltägliche Verhalten sondern auch die Wissenschaft bestimmt. 
Für den wissenschaftlichen Alltag der »exakten« Naturwissenschaften, die eine 
Realität im oben beschriebenen Sinne abbilden bzw. abbilden zu können glau­
ben, ist die Frage nach der grundsätzlichen Möglichkeit dieser Abbildbarkeit 
lange kein ernsthaftes Problem gewesen .  Erst neuere Erkenntnisse haben 
auch hier vermehrt zur Diskussion der Problematik geführt (vgl. 1 3.3.7). Gla­
sersfeld (1995, 25) nennt in diesem Zusammenhang vor allem die theoretische 
Physik. Anders liegen die Verhältnisse in der Psychologie. Wie Erpenbeck 
(1992, 9 1) betont, ist "keine andere Disziplin „ .  von ihrem - wissenschaftlichen 
- Beginn an derart intensiv damit beschäftigt, zu klären, was 'Wirklichkeit' und 
'Wissen' , was 'Realität' und interne, konstruktive 'Aktivität' seien". Dies wird 
besonders deutlich bei der Frage, welchen Gegenstand eine wissenschaftliche 
Psychologie haben kann und welche Methoden »wissenschaftlich« sind. 
Nur wenn sich - wie im orthodoxen Behaviorismus - die wissenschaftliche Er­
fassung auf Reize und Reaktionen als einzig meßbar beschränkt und dazwi­
schenliegende Prozesse als der wissenschaftlichen Erforschung nicht zu-
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gängl ich in die »black box« verbannt werden, liegt der psychologischen For­
schung das Konstrukt von Außenbedingungen »an sich« zu Grunde. Mentale 
Konstrukte wie »Emotionen« haben in diesen Modellen keinen Platz, weil sie 
nicht in diesem Sinne erfaßt werden können. Der Behaviorismus ist nicht zu­
letzt daran gescheitert, daß seine restriktive Sicht keine befriedigende Be­
schreibung und Vorhersage menschlichen Verhaltens ermöglichte, obwohl im 
Interesse einer besseren »Passung« versucht wurde, mentale Konstrukte als 
»intervenierende Variablen« in die Modellbildung einzubeziehen. Erpenbeck 
(1992) weist darauf hin, daß der Behaviorismus die einzige psychologische 
Schule war, die einem solchen naiven Realismus folgte. Bereits der als Be­
gründer der experimentellen Psychologie angesehene Wilhelm Wundt (19 1 1, 
14) erteilte der ''falschen Verdingl ichung von Vorstellungen" eine Absage: 
"Indem man nämlich die Vorstellungen als die Bilder der Objekte selbst be­
trachtet, ist man geneigt, die Eigenschaften dieser auf die Vorstellungen zu 
übertragen. Man nimmt also an, diese seien gerade so wie die Außendinge, 
auf die sie von uns bezogen werden" (ebda.). 
Im lichte der (naiven) Sicht von »Realität« und »Erkenntnis« besteht Recht­
schreibkompetenz darin, sich bestimmte Vereinbarungen einer Sprachge­
meinschaft über die Schreibung von Wörtern anzueignen. Rechtschreibunter­
richt hat - nach dieser Sicht - also die Aufgabe, den lernenden diese Verein­
barungen und Regelhaftigkeiten zu vermitteln. Wenn sie dieser Unterweisung 
mit hinreichender Konzentration folgen, so ist auf dieser Grundlage zu folgern, 
erlernen sie die Rechtschreibung, es sei denn, bestimmte Wahrnehmungs­
leistungen sind nicht hinreichend entwickelt (vgl .  Kapitel 1 5).  Physiologische 
Erklärungsmodelle für Geschlechterdifferenzen, die verschiedene Zeichen­
verarbeitungen annehmen (vgl .  Kap. 1 0) ,  entsprechen dieser naiv-real istischen 
Sicht ebenso wie die sozialisationstheoretischen, die den Jungen die hinrei­
chende Konzentration auf den Gegenstand absprechen (vgl .  Kap. 1 1  ) .  
Wenn aber - wie als erster May (1992) beobachtete und wie Brüge/mann 
(1994a) ansatzweise modellierte (vgl .  1 2.4) - Wörter mit gleicher Schwierigkeit 
von Jungen und Mädchen in Abhängigkeit von der geschlechterspezifischen 
Bedeutsamkeit unterschiedlich richtig geschrieben werden, weist dies auf das 
Bestehen von »subjektiven Rechtschreibwelten« hin, von denen es so viele 
gibt, wie menschliche Gehirne, in denen sie (subjektiv) konstruiert werden. 
Daß sich die von Mitgl iedern eines Geschlechts mehr zu ähneln scheinen, ist 
dann auf eine größere Ähnl ichkeit der Bedingungen zurückzuführen, unter 
denen die Kommunikation mit anderen stattfindet und unter denen Wissen auf­
gebaut wird , wie weiter unten ausgeführt werden wird . 
Die Erkenntnistheorie, die diese subjektive Konstruktion von Wirklichkeit be­
schreibt, ist der Radikale Konstruktivismus. Glasersteid (1992b) weist wie 
Schmidt (1991) und G. Roth ( 1 994) darauf hin, daß es den Radikalen Kon­
struktivismus nicht gibt, sondern daß jeder Vertreter nur für s.ich genommen 
werden kann. Deshalb sind auch Unterschiede in der Terminologie, bzw. in der 
Definition verschiedener Begriffe feststel lbar. In den folgenden Darstellungen 
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über die Grundannahmen des Radikalen Konstruktivismus und die vielfältigen 
unterschiedlichen Quellen, aus denen er sich speist, werden deshalb im 
Zusammenhang mit bestimmten Begriffen die Autoren genannt, auf die sie 
zurückgehen. Abschließend soll untersucht werden, welche Auswirkungen 
dieses Paradigma für die Auffassung vom menschlichen Lernen hat. 
13.2. Grundannahmen des Radlkalen Konstruktivismus 
Nach Schmidt (1991, 7) ist der Radikale Konstruktivismus keine "homogene 
Doktrin ,  sondern ein äußerst dynamischer interdisziplinärer Diskussionszusam­
menhang, der - kurz gesagt - mehr und mehr empirische Evidenz für G. Vicos 
und /. Kants Einsicht beibringt, daß wir nie mit der Wirklichkeit an sich umge­
hen, sondern stets mit unseren Erfahrungswirklichkeiten". G. Roth (1994, 22) 
betont, daß "es unter Konstruktivisten aus gutem Grund keinerlei Bestrebungen 
zu einer Schulbildung und Vereinheitlichung der Theorie" gibt. Dieser »gute 
Grund« ergibt sich schon aus der Grundannahme des Radikalen Konstrukti­
vismus selbst, daß es die eine richtige Weltansicht nicht geben kann. 
Glasersteid (1992b) beschreibt den Radikalen Konstruktivismus als den "Ver­
such, eine Theorie des Wissens aufzubauen, die keinerlei ontologische An­
sprüche erhebt und darum auch nicht von der Annahme einer vom Wissenden 
unabhängigen Real ität ausgeht" (Anm. 1 3. 1 ) , d .h .  die Grundannahme aller 
realistischen Erkenntnistheorien - die Existenz einer Welt »an sich« - wird 
fallengelassen. Damit ist keine Leugnung der Existenz einer Real ität verbun­
den, wohl aber die Festlegung, daß über sie keine Aussagen gemacht werden 
können (vgl. Glasersteid 1992). Im deutschen Sprachraum hat sich in der 
konstruktivistischen Terminologie· die Unterscheidung von »Realität« und 
»Wirklichkeit« eingebürgert (Stad/er/ Kruse 1986; G. Roth 1994), wobei unter 
»Wirklichkeit« die Konstruktion von Welt in jedem einzelnen Menschen ver­
standen wird , unter »Realität« dagegen die (angenommene) Welt, "in der „ .  
der Konstrukteur" (G .  Roth 1994, 288) dieser Wirklichkeit existiert. · 
Watzlawick (1988) unterscheidet zwischen Wirklichkeiten 1 .  und 2. Ordnung. 
Die »Wirklichkeit 1 .  Ordnung« ist das "Universum der Tatsachen" (a.a.O„ 
1 79). Sie besteht aus "Gegenständen" und "Objekten in der Außenwelt" 
(a.a.O. ,  1 2) .  Sie lassen sich "insofern 'objektiv' feststellen, als die Wiederho­
lung derselben Untersuchung dasselbe Resultat ergibt" (a.a.O. ,  1 80). Diese 
»Wirklichkeit 1 .  Ordnung« ergibt aber für den Menschen noch keinen Sinn. 
Watzlawick (1988, 180) nennt als Beispiel, daß ein Kind zwar ein rotes Licht 
wahrnehmen kann, aber noch nicht weiß, ob es "das Überqueren der Straße 
oder ein Bordell bezeichnet". Diesen Sinn erhalten die Tatsachen erst in der 
»Wirklichkeit 2. Ordnung«, die sich der Mensch konstruiert, "um biologisch, 
psychologisch und gesellschaftlich zu überleben" (a.a.O„ 1 37). Dieser Kon­
struktion l iegen nicht rationale Entscheidungen zugrunde, sondern sie ist "das 
unberechenbare Ergebnis einer Myriade von Zufallsereignissen im laufe der 
Entwicklung des betreffenden Individuums oder Systems" (a.a.O„ 1 29). Der 
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einzelne Mensch konstruiert sich nach Watzlawick seine Wirklichkeit nicht al­
lein: "Kein höheres Wesen könnte überleben, wenn es darauf angewiesen wä­
re, die Welt sozusagen ganz allein auf sich gestellt zu erfassen" (a.a.O. ,  1 08). 
Das Individuum ist deshalb beim Akt der Schaffung von Wirklichkeit 2. Ord­
nung auf Kommunikation angewiesen, entweder in Form "selbstgetroffener 
zwischenmenschlicher Abmachungen oder solcher, in die wir als Angehörige 
einer bestimmten Kultur, Gesellschaftsschicht, Familie usw. buchstäblich hin­
eingeboren werden" (Watzlawick/ Kreuzer 1988, 21), durch Sozialisation also. 
Nach Schmidt (1987, 13) läßt sich die Erkenntnistheorie des Radikalen Kon­
struktivismus auf den folgenden Nenner bringen: "Sie versteht sich als Kogni­
tionstheorie und sie ist nicht-reduktionistisch. Das soll heißen, sie ersetzt die 
traditionelle epistemologische Frage nach Inhalten oder Gegenständen von 
Wahrnehmung und Bewußtsein durch die Frage nach dem Wie und konzen­
triert sich auf den Erkenntnisvorgang, seine Wirkungen und Resultate" 
(Hervorhebungen von Schmidt). Diese Kurzbeschreibungen machen den Bruch 
deutlich, den der Radikale Konstruktivismus mit herkömmlichen Denkmustern 
vollzieht: Abschied von absoluten Wahrheits- und Wirklichkeitsbegriffen, 
Transformation von Objektivität in lntersubjektivität und Bindung alles Wissens 
an den Menschen und seine Handlungen (vgl .  Schmidt a.a.O., 8). 
13.3. Die Quellen des Radikalen Konstruktivismus 
Der Radikale Konstruktivismus speist sich aus unterschiedlichen Wissen­
schaftsbereichen, wie schon die Zuordnung seiner drei »Altväter« zu den klas­
sischen Disziplinen zeigt: Humberto R. Matura zur Biologie, Heinz von Foerster 
zur Kybernetik und Ernst von Glasersteid zur Denk- und Entwicklungspsycho­
logie. Ernst von Glasersteid (1992b) nennt vier wesentliche Gründe für den 
Bruch mit der herkömmlichen abendländischen Erkenntnistheorie: die "un­
befriedigende Geschichte der Erkenntnislehre", die "Analyse der Voraus­
setzungen zu dem, was als »sprachliche Verständigung« bezeichnet wird", 
"Piagets Theorie des Wissens und des Lernens" und die "kybernetische Auf­
fassung von Selbstregul ierung und Information". 
Nicht nur wesentliche Impulse sondern vor allem auch eine weite Verbreitung 
hat der Radikale Konstruktivismus durch die Arbeiten von Watzlawick ( u.a. 
1977) über Kommunikation und Therapie gefunden. Aber auch die natur­
wissenschaftliche Forschung hat das radikal-konstruktivistische Denken be­
einflußt. Hier sind vor allem Arbeiten über das Verhalten biologischer und phy­
sikalischer Systeme zu nennen, die mit den Begriffen »Chaosforschung« 
(Cramer 1989) und »Synergetik« (Haken 1990) verbunden sind. Glasersteid 
(1995) erwähnt in seinem neuesten Werk »Radical Construtivism - A Way of 
Knowing and Learning« auch die Theoretische Physik und bezieht sich vor 
allem auf Heisenberg. 
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Im folgenden soll verdeutlicht werden, welchen Beitrag diese Quellen zur Her­
ausbildung des Radikalen Konstruktivismus geleistet haben. Die Inhalte der 
dargestellten Forschungsbereiche bilden den Hintergrund für das Verständnis 
einer sozio-psycholinguistischen Erklärung für ·  Geschlechterdifferenzen beim 
Rechtschreiblernen. 
· 
13.3. 1 .  Die erkenntnistheoretischen Quellen 
Die realistische Sicht der Erkenntnis umfaßt nach Franzen (1992, 4 1) drei 
Grundannahmen: "Es gibt eine Wirklichkeit, die der Existenz nach von uns und 
unserem Bewußtsein unabhängig ist. Die Wirklichkeit weist Beschaffenheiten 
und Strukturen auf, die von unserem Bewußtsein unabhängig sind. Nennens­
werte Teile der Wirklichkeitsstrukturen sind unserem Erkennen zugänglich und 
werden in unserem Wissen erfaßt." Glasersteid (1992b) sieht das Problem der 
realistischen Erkenntnislehre darin, daß sie nicht auf rationale Art das Dilemma 
lösen kann, auf das schon die Präsokratiker hingewiesen haben: Selbst wenn 
ein menschliches Wesen die Welt erkennen könnte, wie sie wirklich ist, könnte 
es dies doch selbst nie wissen. Weil unser Erkenntnisapparat unser einziger 
Zugang zur Realität ist, können wir keinen Vergleich anstellen zwischen der 
Welt und dem Bild von der Welt, das uns unser Erkenntnisapparat vermittelt. 
Aus diesem Grunde mußten die "grandiosen Entwürfe . . .  der Philosophen, die 
erklären sollten, wie die Welt »an sich«, unabhängig vom erkennenden 
Menschen, beschaffen sei" (Glasersteid 1992a, 85), zusammenbrechen. 
Schon die vorsokratischen Denker im 6. Jahrhundert v. Chr. wie Xenophanes 
aus Kolophon haben auf den "Holzweg" (Glasersteid 1992a, 86) hingewiesen, 
der mit der Annahme beschritten wird, d ie Welt »an sich« erkennen zu können. 
Kutschera (1992, 27) bezeichnet das »Fragment 34« des Xenophanes als den 
ersten erkenntnistheoretischen Text überhaupt, in dem es heißt "Und das 
Unzweifelhafte erblickte kein Mensch und es wird auch nie einen geben, der es 
erkennt in bezug auf die Götter, und was ich nur immer erwähne: Denn selbst 
wenn es einem im höchsten Maße gelänge, etwas Treffendes anzusprechen, 
so wüßte er das selbst doch n icht" (zit. nach Kutschera, a.a. O.). Auch nachfol­
gende Philosophen wie Kant (1 787: Kritik der reinen Vernunft) und Hume 
(1 744: Eine Untersuchung über den menschlichen Verstand) haben diese 
Position bezogen. Es fanden sich in der Wissenschaftsgeschichte auch immer 
wieder Naturwissenschaftler, die Zweifel an dem »Gesetzcharakter« ihrer 
Beobachtungen hatten (wie z.B. der Galilei-Schüler Toricelli). Dennoch hat die 
»realistische« epistemologischen Grundpositionen Jahrtausende Bestand be­
halten. Glasersteid (1992a, 97) führt die Langlebigkeit nicht zuletzt darauf zu­
rück, daß sie eine für den Menschen bequeme Position darstel lt: "Immer wenn 
es unbequem, mühselig oder schmerzhaft ist, etwas zu verändern, können wir 
uns einfach aus der Verantwortung stehlen und sagen: Nichts zu machen, es 
ist alles so wie es sein muß! Oder im privaten Bereich: Ich kann nichts dafür, 
so bin ich eben einmal!" 
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Der alte Disput zwischen »Realisten« und »Skeptikern« ist nicht beendet (vgl .  
Kritik u .a .  von Girgensohn-Marchand 1992; Nasen/ Groben et al. 1991). Je­
doch hat sich der Radikale Konstruktivismus in den vergangenen Jahrzehnten 
als starke Gegenströmung zu den althergebrachten Sichtweisen von »Realität« 
und »Erkenntnis« etabl ieren können. Dies ist sicher auf die Bedeutung zu­
rückzuführen, die die Kognitionswissenschaften nicht nur für die Weiterentwick­
lung des wissenschaftlichen Weltbildes, sondern auch für die Umwälzungen in 
fast allen gesellschaftlichen Bereichen gewonnen haben (vgl .  Varela 1 990): 
Kognitive Psychologie, Neurowissenschaften, Künstliche Intelligenz und Lin­
guistik. Sie haben für die Epistemologie "naturwissenschaftliche Analyse(n) 
von Erkennen und Wissen in all ihren Dimensionen und Funktionsweisen" 
( Varela, a.a. O. ,  1 5) gegeben. Ihre Erkenntnisse und ihre pragmatischen Um­
setzungen haben in ihrer Gesamtheit Anteil an dem "Ende der großen Entwür­
fe" - so der Titel des internationalen Kongresses der Radikalen Konstruktivi­
sten 1 991 in Heidelberg. "Wir nähern uns diesem Ende eines Jahrhunderts als 
einem, das sich wie keines zuvor durch die viele Wissenschaftsbereiche 
durchziehende Einsicht charakterisieren läßt, daß es keine letztgültige bzw. 
letztgültig zu legitimierende Rationalität gibt, sondern nur lokale, begrenzt gül­
tige »Paradigmen«", schreibt Fischer (1992, 10) in seiner Einführung zu dem 
Kongreßbericht. Das neue »Paradigma« (Kuhn 1991) zeichnet sich also da­
durch aus, daß es auf ein umfassendes »Paradigma« verzichtet. 
Folgt man den Überlegungen Kuhns (1991, 22), dann findet ein »Paradig­
menwechsel« dann statt, wenn "die Welt des Wissenschaftlers durch grundle­
gende Neuerungen - auf dem Gebiet der Theorie oder der Tatsachen - ebenso 
qualitativ umgewandelt wie quantitativ bereichert" wird . Kuhn bezeichnet eine 
Wissenschaftssicht als »Paradigma«, wenn sie zwei Eigenschaften erfüllt: 
"Ihre Leistung war neuartig genug, um eine beständige Gruppe von Anhängern 
anzuziehen, die ihre Wissenschaft bisher auf andere Art betrieben hatten, und 
gleichzeitig war sie noch offen genug, um der neuen Gruppe von Fachleuten 
alle möglichen ungelösten Probleme zu stellen" (a.a.O, 25). Zu einem »Para­
digma« wird eine Wissenschaftssicht, wenn sie für die Lösung dringender Pro­
bleme erfolgreicher zu sein verspricht als die bisherige. Dies ist nach Kuhn 
(a.a. O., 38) zunächst mehr eine "Verheißung von Erfolg". Die »normale Wis­
senschaft« hat im Anschluß die Aufgabe, diese Verheißung zu erfüllen, indem 
sie in drei Bereichen tätig wird: "Bestimmung bedeutsamer Fakten, gegensei­
tige Anpassung von Fakten und Theorie, Artikulierung der Theorie" (a.a.O. ,  
47). Fakten, die mit den zugrunde liegenden Annahmen nicht übereinstimmen, 
werden dabei oft übersehen, neue Theorien abgelehnt. Umfassende Paradig­
mata sind also "Totalitätsmodelle" ( Welsch 1992, 37). Der Verzicht auf sie ist 
eingebettet zu sehen in das »Ende der Meta-Erzählungen« (Lyotard 1979), mit 
dem die »Postmoderne« beschrieben wird: in die Beendigung des Glaubens 
an »große Entwürfe« mit Totalitätsanspruch jeder Art, nicht nur in der Wissen­
schaft, sondern auch in der Gesellschaft und der Ästhetik. Wesentlich für das 
postmoderne Denken ist, daß dieses Ende nicht als Verlust betrauert, "sondern 
als Gewinn erkannt und begrüßt wird" (Welsch a.a. O). 
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Mit dieser Interpretation des Radikalen Konstruktivismus als Erkenntnistheorie 
der Postmoderne - und der damit verbundenen Einordnung in weitere gesell­
schaftliche und menschliche Bereiche - läßt sich auch erklären, warum gerade 
jetzt das schon seit Jahrtausenden immer wieder artikulierte Dilemma · realisti­
scher Erkenntnistheorien in vielen Wissenschaftsbereichen zu einer Umorien­
tierung geführt hat. Die im folgenden dargestellten Quellen haben wesentlichen 
Anteil an dieser Entwicklung gehabt. 
13.3.2. Die neuroblologischen Quellen 
Zum besseren Verständnis der neurophysiologischen Erkenntnisse über den 
Wahrnehmungs- und Erkenntnisprozeß, die den Radikalen Konstruktivismus 
wesentlich beeinflußt haben, soll im folgenden ein kurzer Abriß über die Wir­
kungsweise der Nervenzellen und des Gehirns gegeben werden. 
13.3.2 .1 .  Die Funktion des Gehirns 
Das menschliche Gehirn besteht aus ungefähr 1 00 Mil l iarden Nervenzellen 
(Neuronen), die untereinander verschaltet sind (zur Makrostruktur des Gehirns 
vgl .  1 0.4). Ein Neuron besteht aus einem Zellkörper (Perikaryon) und Verzwei­
gungen, die der Verbindung mit anderen Zellen dienen: Jedes Neuron hat ein 
Axon, der die Informationen an andere Zellen weiterleitet, und oft eine Vielzahl 
von Dendriten - im Durchschnitt 1 0.000, im Einzelfall bis zu 1 00.000 (vgl .  
Kinnebrock 1992, 14). Die Dendriten nehmen - wie auch der Zellkörper - Infor­
mationen von anderen Zellen auf. Während die meisten Dendriten nur wenige 
Mill imeter lang sind, kann ein Axon länger als einen Meter sein. Das Axon kann 
sich in viele Verzweigungen aufteilen, um mehrere andere Zellen zu erreichen. 
Die gesamte Zelle - Perikaryon, Dendriten, Axon - ist von einer Zellmembram 
umgeben. Die Kontaktstellen zwischen Axon und Dendriten anderer Zellen 
werden Synapsen genannt. Die Informationen wandern - elektrisch - am Schaft 
des Axons entlang. An der Synapse werden sie auf chemischem Wege - durch 
Neurotransmitter - auf die postsynaptische Zelle übertragen. Ein Neuron wird 
aktiv, d.h.  es sendet einen kurzen elektrischen Impuls, wenn die Summe der 
von den Dendriten aufgenommenen Eingabesignale einen bestimmten 
Schwellenwert überschreitet: "Das Neuron ist ein Prozessor, der lediglich zwei 
Zustände annehmen kann: Entweder es feuert oder es ist passiv" (Kinnebrock 
1992, 15). 
Verantwortlich für den Ablauf der geistigen Leistungen sind die Verschaltungen 
dieser Neuronen. Shatz (1992, 44) hält "die Präzision dieser Verschaltungen „ .  
zum Erstaunlichsten am Gehirn". Früher wurde d ie  Annahme vertreten, daß 
sich die präzise Verbindung von Neuronen in der Embryonalphase nach einem 
in der Erbanlage vorgegebenen -»Schaltplan« von selbst vollzieht. Diese An­
nahme gi lt inzwischen als widerlegt. Heute nimmt die Hirnforschung an, daß 
der Säugling nur über ein »vorläufiges Muster« neuronaler Verbindungen ver-
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fügt, "das nicht mehr als eine grobe Annäherung an den Endzustand darstellt" 
(Shatz, a.a. O.) .  Die endgültige Verschaltung erfolgt dann durch die Stimulation 
von Außenreizen im Verlauf der weiteren Entwicklung. Exakte Untersuchungen 
zu diesem Bereich sind inzwischen am Sehsystem von Tieren kurz nach der 
Geburt durchgeführt worden (vgl .  Shatz a.a. O.). Für die menschliche Ent­
wicklung lassen die erheblichen Entwicklungsverzögerungen von deprivierten 
Kindern auf das Zutreffen dieser Annahme schließen. 
Der Mechanismus, nachdem Synapsenverbindungen ausgeprägt bzw. aufge­
hoben werden, wurde 1 949 von Hebb mit der Annahme beschrieben, daß eine 
Verbindung immer dann gestärkt wird, wenn die prä- und die postsynaptische 
Zelle gleichzeitig feuern. Bleibt diese gleichzeitige Aktivität aus, wird die Ver­
bindung gelockert und schließlich gelöscht. Während also jedes Training Neu­
ronenverbindungen stärkt, wird »Vergessen« dadurch bewirkt, daß ein ent­
sprechendes Training ausbleibt (vg l .  Kinnebrock 1992). Diese Hypothese ist 
al lerdings bis heute experimentell noch nicht bestätigt worden. 
1 3.3.2.2. Neurophysiologie und Radikaler Konstruktivismus 
Ein entscheidender Begriff im Denkgebäude des Radikalen Konstruktivismus 
ist »Kognition« . Trotz dieser zentralen Bedeutung nicht nur für den Radikalen 
Konstruktivismus ist, sondern auch für die sogenannten Kognitionswissen­
schaften (wie Kognitive Psychologie, Informatik, Kognitive Neurobiologie, Lin­
guistik), für die er namensgebend war, hat er nach G. Roth (1994, 24) bis heu­
te keine "verbindl iche oder auch nur allgemein akzeptierte Definition" gefun­
den. Für Maturana (1991, 89) bezeichnet »Kognition« - in Anlehnung an Des­
cartes' »cogito« - den "Akt des Erkennens", den er als ein "biologisches Phä­
nomen" (ebda.) untersuchen wil l .  Roth (a.a. O.) greift auf die Definition von 
Prinz (1976) im »Historischen Wörterbuch der Phi losophie« zurück, wonach 
mit »Kognition« Vorgänge wie Wahrnehmen, Denken, Verstehen und Urteilen 
gemeint sind, die alle der "Orientierung des Organismus in seiner Umgebung 
als der hauptsächlichen Grundlage für angepaßtes Verhalten" dienen. G. Roth 
(1994, 29) bezeichnet als eines der wesentlichen Merkmale von Kognition, daß 
sie sich bezieht auf "komplexe, für den Organismus bedeutungsvolle 
(Heraushebung von Roth), d.h.  für Leben und überleben (besonders auch das 
psychosoziale überleben) relevante und deshalb meist erfahrungsabhängige 
Wahrnehmungs- und Erkenntnisleistungen". Kognitive Prozesse sind also im­
mer (subjektiv) bedeutungsvolle Prozesse. Roth steht damit in Übereinstim­
mung mit Maturana (1991, 91), der die Frage nach dem Wesen der Kognition 
wie folgt umschreibt: "Was findet in lebenden Systemen in einer solchen Wei­
se statt, daß sie in der Lage sind, in einem bestimmten Bereich . . .  wirksam und 
erfolgreich zu operieren?" Damit verlagert sich die erkenntnistheoretische 
Frage: "Ich stelle nicht die Frage, wie oder was wir wissen; sondern ich frage, 
was beim Erkennen vor sich geht" (Maturana a.a; O.). Die Grundlage für die 
Beantwortung ist die Analyse des neuronalen Systems. »Kognition« in dieser 
Sicht ist "ein Instrument der Anpassung" (G/asersfeld 1992, 95). 
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Das Erscheinen von Maturanas Aufsatz »Biology of Congnition« im Jahre 1970 
(als internes Arbeitspapier des »Biological Computer Laboratory« in Urbana/ 
l l l inois) wird gern als die Geburtsstunde des Radikalen Konstruktivismus be­
zeichnet, eine Arbeit, die von G. Roth (1991, 257) als "genial ischer Welt- und 
Seinsentwurf' bezeichnet und mit Wittgensteins »Tractatus logico-phi loso­
phicus« vergl ichen worden ist. Maturana (1976) weist jedoch selbst darauf hin, 
daß seine Ideen in der Geistesgeschichte tief verankert sind: "Der Großteil 
dessen, was ich gesagt habe, ist von Philosophen seit der Antike intuitiv er­
kannt und akzeptiert worden, niemand hat jedoch bis jetzt eine Erklärung an­
geboten, d ie die biologische Eigenart der Phänomene Kognition und Realität 
nachweisen könnte" (zit. nach Schmidt 1991, Vorbemerkungen, 7). 
Wahrnehmungstheoretische Überlegungen stellen die empirisch gestützte 
Grundlegung des Radikalen Konstruktivismus dar. Vor allem in den Arbeiten 
des Phi losophen und Neurobiologen Gerhard Roth (1 986a; 1 994), der die An­
sätze von Maturana weiterentwickelt hat, wird Wahrnehmung aus der Per­
spektive des Gehirns betrachtet und damit ein Bruch zu der lange vorherr­
schenden Theorie vorgenommen, wonach die »Welt« sozusagen durch die 
Sinnesorgane ins Gehirn einströmt. G. Roth (1986a, 14) setzt dem entgegen, 
daß wir z .B .  nicht mit dem Auge sehen, sondern mit den "visuellen Zentren des 
Gehirns . . .  Wahrnehmung ist demnach Bedeutungszuweisung zu an sich be­
deutungsfreien neuronalen Prozessen, ist Konstruktion und Interpretation". Den 
Rezeptoren kommt dabei die Aufgabe zu, Umweltereignisse, die dem Gehirn 
als »geschlossenem System« unzugänglich ist, in dessen Sprache zu überset­
zen: in elektrische Impulse. Das Gehirn nimmt dann die "Bedeutungszuwei­
sung auf der Grundlage früherer interner Erfahrung und stammesgeschicht­
licher Festlegung" vor (Schmidt 1991b, 15). 
Die »bedeutungsfreien neuronalen Prozesse« bestehen darin, daß unspezifi­
sche Impulse an das Gehirn gelangen. Erst der Ort der Verarbeitung im Gehirn 
entscheidet darüber, ob wir z.B. ein Bild oder einen Ton wahrnehmen. Durch 
die Sinnesorgane gelangen also nicht (bedeutungshaltige) I nformationen ins 
Gehirn, sondern (neutrale) Energie. Der eigentliche Akt der Wahrnehmung, al­
so die Bedeutungszuweisung, geschieht erst im Gehirn. Aus diesen - empirisch 
belegten - Mechanismen folgert Roth (1994, 21), daß die Neurobiologie nicht 
nur eine wesentliche Wurzel des Radikalen Konstruktivismus ist, sondern ihn 
auch legitimiert: "Was den erkenntnistheoretischen Konstruktivismus angeht, 
so behaupte ich, daß er sich zwangsläufig aus der Konstruktivität unseres Ge­
hirns ergibt. Gehirne - so lautet meine These - können die Welt grundsätzlich 
nicht abbilden, sie müssen konstruktiv sein." Mit dieser konstruktiven Verar­
beitung (neutraler) neuronaler Reize ist der Begriff »Kognition« verbunden. 
Auf neurologische Forschungen (Maturana/ Varela 1979) geht auch das Kon­
zept der Autopoiese zurück, das ebenfalls von zentraler Bedeutung im Denk­
gebäude des Radikalen Konstruktivismus ist. Die empirische Grundlage waren 
Experimente zur Farbwahrnehmung und zur Größenkonstanz, die zeigten, "daß 
zwischen Außenweltereignissen und neuronalen Zuständen keine stabilen 
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Korrelationen hergestellt werden können; daß andererseits aber stabile 
Korrelationen zwischen solchen Zuständen nachgewiesen werden können, die 
innerhalb der Nervensysteme liegen" (Schmidt 1 991, 22). Diese Ergebnisse 
legen nahe, daß das Nervensystem ein geschlossenes System ist. G. Roth 
(1991, 258) gibt folgende Definition: "Ein autopoietisches System ist . . .  ein 
System, das zirkulär die Komponenten produziert, aus denen es besteht, das 
sich also über die Herstel lung seiner Bestandteile selbst herstellt und erhält." 
Autopoietische Systeme sind zwar materiell und energetisch offen, indem sie 
von außen die Energie aufnehmen, die sie zu ihrer Erhaltung benötigen. Sie 
sind jedoch hinsichtlich ihrer Zustandsänderungen abgeschlossen, d.h.  auto­
nom gegenüber ihrer Umwelt. Das autopoietische System bestimmt selbst, ob 
eine von außen kommende Wirkung es beeinflußt und welche Folgen dieser 
Einfluß hat. Maturana nennt diese Eigenschaft »Strukturdeterminiertheit« . Sie 
sichert, die "zirkuläre Produktion der Komponenten in einem autopoietischen 
System" (Roth, ebda). In Anlehnung an Maturana folgert Schmidt (1991, 25), 
daß das Nervensystem des Menschen als autopoietisches Systeme "funktional 
geschlossen" ist, das bedeutet, daß die dem Menschen zugängliche Welt 
seine eigene kognitive ist, "nicht eine Welt »SO wie sie ist«" (ebda.). Maturana 
(1982, 269) umschreibt diesen Tatbestand mit dem Satz: "Wir erzeugen daher 
buchstäblich die Welt, in der wir leben, indem wir sie leben." 
13.3.3. Die sprachpsychologischen Quellen 
Zum Beitrag des Problembereichs »sprachliche Verständigung« zum Gedan­
kengebäude des Radikalen Konstruktivismus führt Glasersfeld (1992b) an, daß 
die verbale Begriffsbildung genauso subjektiv ist wie die Wahrnehmung. Nie­
mals werden zwei Menschen mit demselben Begriff eine identische Wirklich­
keit verbinden. Um die Bedeutung dieser Aussage hinreichend würdigen zu 
können, wird im folgenden ein Überblick über die verschiedenen Sichtweisen 
und Forschungsperspektiven des Phänomens »Sprache« gegeben. 
13.3.3.1 . Die Ebenen der Sprache 
Coseriu (1992, 250) definiert Sprache als "eine universelle menschliche Tätig­
keit, die zwar individuell verwirklicht wird , aber stets nach historisch bestimm­
ten Techniken (»Sprachen«)" (Hervorhebungen vom Autor). Nach dieser Defi­
nition umfaßt Sprache drei Ebenen: die universelle (Sprachfähigkeit), die indi­
viduelle (Sprache des Individuums) und die historische (z.B.  Deutsch oder 
Englisch), in der sich die universelle konkret manifestiert und die vom Indivi­
duum verwendet wird. 
Die Sprachwissenschaft beschäftigt sich hauptsächlich mit den Einzelsprachen 
(vgl .  Coseriu, 1992, 255), die unter verschiedenen Aspekten analysiert werden 
können. Der im wesentlichen auf die Arbeiten von de Saussure (1916) zurück-
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gehende »Struktural ismus« hielt eine exakte Sprachwissenschaft nur auf den 
formalen Ebenen für legitim: Die lautlichen Bestandteile werden von der 
Phonetik und der Phonologie untersucht, wobei die Analyseeinheit das 
Phonem ist, "das keine Bedeutung , aber eine bedeutungsunterscheidende 
Funktion hat ('rot' 'tot'), und das aus einem Bündel von Schallmerkmalen 
besteht" (Brack 1992, 733). Die Phonetik beschäftigt sich mit den 
physikalischen Bedingungen der Lautbildung, -übermittlung und -verarbeitung, 
während die Phonologie "nur jene Eigenschaften beachtet, denen im 
Lautsystem . der untersuchten Sprache eine differenzierende Funktion 
zukommt" (Braun 1969; zit. aus: Wacker 1976, 25). Die Morphologie 
beschäftigt sich mit der Wortgestalt, die Syntax mit dem Satzbau und dem ihm 
zu Grunde liegenden Regeln. In allen genannten Bereichen wird versucht, die 
Bedeutung jedes einzelnen Teils in seiner Funktion für und in seiner 
Abgrenzung von jeweils anderen zu erkennen , also die »Struktur« der Sprache 
zu bestimmen. Coseriu (1992, 1 16) definiert: "Der Strukturalismus bildet eine 
Forschungsrichtung, deren Einheit .. . durch die Konzentration auf die 
Beschreibung der Einzelsprachen als System . „  gesichert ist." 
Nach der »kognitiven Wende« der Linguistik verlagerte sich der Schwerpunkt 
des Forschungsinteresses von dieser formalen Betrachtung mehr zur »Seman­
tik«, die sich mit der Sprachbedeutung, und zur »Pragmatik«, die sich mit dem 
konkreten Sprachgebrauch beschäftigt (vgl .  Brack 1972, 733f). Damit wurden 
seit den 70er Jahren Problembereiche wiederentdeckt, mit denen sich die 
deutsche Sprachpsychologie schon Jahrzehnte zuvor beschäftigte (u.a. Bühler 
1934; vgl .  Hörmann 1981), z.B. mit den Fragen des kindlichen Spracherwerbs 
und der internen Sprachverarbeitung. 
Dieser - sehr schematische - Kurzüberblick zeigt aber nur Forschungstrends 
auf. Dabei darf nicht übersehen werden, daß ein für die konstruktivistische 
Sichtweise wesentliches Merkmal von Sprache ebenfalls auf den »Struktura­
listen« de Saussure (1916) zurückgeht. Er stellte bereits das Postulat auf, daß 
die »semantische Beziehung« eine Assoziation darstellt zwischen dem Wort­
klang und dem »Konzept«. Er bezeichnete diese Kombination als "a two-sided 
psychological entity" (de Saussure 1916; amerk. Ausg. 1959, 66), wobei das 
»Konzept« eine Abstraktion von konkreten Erfahrungen ist (z.B. verschiedenen 
»erlebten« Äpfeln), nicht der Gegenstand »an sich« .  Ebenso ist das Lautbild 
eine Abstraktion von verschiedenen Lauteindrücken (gehörte und gesprochene 
Arten des Wortes »Apfel«). Diese Kopplung zwischen den beiden Be­
standteilen kommt dadurch zustande, daß dem Kind zusammen mit der 
Präsentation eines Apfels das Wort »Apfel« vorgesprochen wird. 
1 3.3.3.2. Der Spracherwerb 
Die Erforschung des individuellen Spracherwerbs erfolgte lange Zeit rein be­
schreibend: Es wurde beobachtet, wie sich aus dem kindl ichen Lallen die volle 
Sprachbeherrschung entwickelte (vgl. Oerter 1972, 51 1ff). Diese Untersuchun-
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gen begannen bereits um die Jahrhundertwende mit Arbeiten von Ament 
(1899), Gutzmann (1894), Lindner (1906) und vor allen von C/ara und William 
Stern (1907). Gegenüber dieser Deskription ist Fragen nach dem Aufbau der 
psychischen Leistungen, die mit dem Spracherwerb verbunden sind, lange Zeit 
wenig Bedeutung beigemessen worden. Eine Ursache dafür kann in der "Ent­
psychologisierung der Sprachwissenschaft" (Brack 1992, 733) durch den 
Siegeszug des Strukturalismus (s.o.) gesehen werden. 
Die unterschiedlichen Positionen; mit denen menschliches Verhalten insge­
samt beschrieben und erklärt wird, finden sich auch in den verschiedenen 
Theorien des Spracherwerbs. Während nativistische Theorie von einer ange­
borenen Sprachfähigkeit ausgehen, erklären die Behavioristen Spracherwerb 
ausschließl ich als Ergebnis von Reiz-Reaktions-Ketten. Die Annahme vom 
angeborenen Charakter der Sprache ist sicher die älteste Vorstellung. Dabei 
wurde zunächst nicht . nur die Sprachfähigkeit als angeboren . betrachtet, son­
dern auch das Sprachsystem, eine »Ursprache« also. Auf dieser Annahme 
beruhten die heute unmenschlich anmutenden Experimente, mit denen diese 
menschl iche »Ursprache« erkundet werden sollte. Der älteste Versuch dieser 
Art ist von Herodot überliefert und soll vor ca: 2500 Jahren auf Befehl des 
ägyptischen Königs Psammetich 1. durchgeführt worden sein (vgl .  Zimmer 
1986, 7). Er ließ zwei neugeborene Kinder bei einem Ziegenhirten aufwachsen, 
dem es streng verboten war, zu ihnen zu sprechen. Es wird berichtet, daß sie 
nach zwei Jahren, als das Experiment beendet wurde, die Sprachäußerung 
»bek bek« taten (vermutlich eine Imitation der von den Ziegen gehörten Laute). 
Die Ägypter interpretierten dies als »bekos«, dem phrygischen Wort für »Brot«, 
womit die Frage nach der »Ursprache« für die Ägypter geklärt war: Es war die 
phrygische Sprache und die Phyrigier demnach das älteste Volk. Riese (1992, 
VII) weist darauf hin, daß eine Grundbeobachtung bzw. Grundannahme der 
Ägypter jedoch mit der heutigen Sicht von Sprachentwicklung übereinstimmt: 
Die Sprachfähigkeit ist angeboren, die jeweilige Ausformung geschieht unter 
den Umwelteinflüssen in der frühen Kindheit. 
Die Frage nach dem Wesen und dem Ursprung der Sprache hat die Menschen 
also von alters her beschäftigt. Außer dem oben dargestellten Experiment (ein 
ähnl iches wird dem Stauferkaiser Friedrich I I .  nachgesagt) ist eine Vielzahl von 
Ursprungs-Theorien entstanden, von der Annahme, daß die Sprache ein Ge­
schenk Gottes an die Menschen sei bis zu vielen "teils gelind absurde(n) 
Theorien" (Zimmer 1986, 8), die alle "denselben Schönheitsfehler (hatten): Sie 
konnten ebenso gut richtig wie falsch sein" (a.a .O. ,  9). Sowohl die Absurdität 
wie auch die Unbeweisbarkeit führten 1 866 dazu, daß die Pariser Sprachge­
sellschaft in ihren Statuten "die Annahme von Sprachentstehungstheorien 
(sowie von Vorschlägen für Weltsprachen) rundheraus verbot" (Zimmer, ebda). 
Wissenschaftliche Theorien sowohl über die Phylogenese als auch über die 
Ontogenese der Sprache sind im Vergleich zu den oben berichteten 
»Experimenten« jungen Datums. Die Erkenntnis, daß Sprache das Ergebnis 
eines Lernvorgangs ist, gründete sich zunächst auf die bei »Wolfskindern« (die 
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in den ersten Lebensjahren ohne Menschen aufwuchsen) festgestellten lebens­
langen schweren Sprachschädigungen (vgl .  Brack 1992, 734). Die Behaviori­
sten (u.a. Skinner 1957) formul ierten Sprachtheorien, in denen der Spracher­
werb ausschließl ich als Aufbau von Reiz-Reaktions-Ketten durch klassisches 
oder operantes Konditionieren verstanden wurde (vgl .  Kapitel 1 1  ) . Nach Brack 
(a.a. O.) kommt dieser behavioristischen Spracherwerbstheorie das unbe­
streitbare Verdienst zu, das Interesse auf die Bedeutung der "frühkindl ichen In­
teraktion mit der sozialen Umwelt" (ebda.) beim Spracherwerb gelenkt zu ha­
ben, wenn auch heute weitgehend Einigkeit darüber herrscht, daß diese Zu­
rückführung des Spracherwerbs auf einfache Mechanismen der Komplexität 
der Sprache nicht gerecht wird . 
Diesen streng umweltorientierten Theorien setzten Chomsky (1959) und Len­
neberg (1967) neuere nativistische Theorien entgegen, die zwar keine angebo­
rene »Ursprache« (wie die eingangs beschriebenen Vorstellungen), aber doch 
eine genetische Bedingtheit der Sprachfähigkeit annahmen, die sich in 
(angeborenen) Kenntnissen und Fähigkeiten manifestiert. Für diese Annahmen 
sind inzwischen auch experimentelle Belege erbracht (u.a. Eimas 1994). Un­
tersucht wurde dabei die Reaktion von Säuglingen (im Alter von 1 bis 4 Mona­
ten) auf bestimmte Sprachlaute, wobei als abhängige Variable die »Nuckel­
rate« gewählt wurde, definiert als die Häufigkeit von Nuckel-Einheiten pro Zeit­
einheit, die mit Hi lfe eines Drucküberträgers gemessen werden konnte. Die ge­
messenen Veränderungen zeigten, daß bereits Kinder, die dies noch nicht 
gelernt haben konnten, Sprachlaute kategorial wahrnehmen können, d .h .  daß 
sie zwischen verschiedenen akustischen Signalen nur dann so reagierten, als 
seinen sie neu, wenn die Unterschiedsgrenze den Wert überschritt, den auch 
Erwachsene als bedeutungsunterschiedlich wahrnehmen. "Diese Mechanis­
men stellen die Vorläufer der phonemischen Kategorien bereit, die später das 
Kind dazu befähigen werden, ohne nachzudenken das veränderliche Sprach­
signal in eine Reihe von Phonemen und weiter in Wörter und Bedeutungen zu 
überführen" (Eimas 1 994, 14). Während sich die Wahrnehmung für die in der 
Muttersprache bedeutungsunterscheidenden Kategorien im Verlauf der Ent­
wicklung schärft, verliert das Kind offenbar die Unterscheidungsfähigkeit für 
solche Lautunterschiede, die in der eigenen Muttersprache nicht bedeutungs­
unterscheidend sind (z.B .  »I« und »r« im Japanischen). 
Der Aufbau des Wortschatzes hat den oben beschriebenen Mechanismus der 
Unterscheidung von bedeutungsrelevanten Sprachlauten zur Grundlage. Mit 
dieser Lautfolge muß aber eine Bedeutung verknüpft werden. Mil/er/ Gildea 
(1994) berichten von Experimenten, die nahelegen, daß sich dieser Vorgang in 
zwei Phasen abspielt: Kinder erkennen in einem ersten Schritt neue Wörter 
sofort als solche und sind auch in der Lage, sie einem weiten Bedeutungsfeld 
zuzuordnen. "Kinder können solche semantischen Felder auseinanderhalten, 
noch bevor sie die jeweil ige Bedeutung der einzelnen Wörter kennen. Wenn 
man sie nach der Farbe eines Gegenstandes fragt, nennen sie möglicherweise 
irgendeinen Farbausdruck, doch niemals Begriffe wie rund, fünf oder auch Mit­
tagessen" (Mil/er/ Gildea a.a. O., 19). in einer zweiten - langsameren - Phase 
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werden die Kategorien dann genauer ausdifferenziert. Diese Phase vollzieht 
sich durch die subjektiven Erfahrungen, die das Kind mit dem Begriff macht, 
und sie setzt sich fort, bis eine Verständigung mit anderen ohne »Reibungen« 
und »Unstimmigkeiten« (Glasersteid 1992b) funktioniert. Mit jeder neuen Er­
fahrung kann erneut modifiziert werden, so daß dieser Prozeß vielleicht nie 
ganz abgeschlossen ist. Aus dieser Bindung des Begriffs an die subjektiven 
Erfahrungen ergibt sich auch, daß sich die Begriffsnetze in den Köpfen ver­
schiedener Menschen niemals genau gleichen können: Jeder Mensch hat sich 
seine Bedeutung »konstruiert«. Das »Konzept« ist niemals das exakte 
Abbildung irgendeiner objektiven Wirklichkeit. 
1 3.3.4. Die denkpsychologlsche Quellen 
Piagets (1 972b; Original 1 924) Theorie der kognitiven Entwicklung stellt nach 
Glasersfeld (1995) eine weitere Quelle für den Bruch mit der traditionellen Er­
kenntnistheorie dar. Er bezeichnet Piaget als den "pioneer to cognition in this 
century" (Glasersteid 1995, 54), dessen Theorie einen Bruch mit einer jahrtau­
sende alten Tradition darstellt. Nach dieser Theorie verinnerlicht das Kind 
Handlungen in der tätigen Auseinandersetzung mit der Umwelt (vgl. 1 1 .2.3). 
Auf diese Weise konstruiert es (aktiv) Denkschemata, mit denen es neue Er­
fahrungen zu erklären und zu ordnen versucht. Neue Erfahrungen werden in 
diese Schemata assimiliert, in dem sie so reduziert werden, daß sie »passen« :  
"Assimilation always reduces new experiences to already existing . . .  structu­
res" (Glasersfeld 1995, 63). Gelingt dies nicht, entwickelt das Kind die Sche­
mata weiter (Akkomodation). 
Bei diesem Aufbau des Wissens wird nicht eine ontologische Realität über­
nommen, sondern es handelt sich um Akte der Anpassung an die subjektive 
Erlebniswelt. Glasersteid (1992a, 95) folgert: "Statt Wissen in der Überein­
stimmung mit einer von uns unabhängigen »objektiven« Welt zu sehen, müs­
sen wir es als eine Menge begrifflicher Gebilde auffassen, die (noch) nicht mit 
den Gegebenheiten der Erfahrungswelt in Konflikt geraten sind," Wissen baut 
sich also durch die Auseinandersetzung mit Widerständen und Hindernissen 
auf. Dabei entstehen niemals Abbilder. einer »objektiven Wirklichkeit«, sondern 
»gangbare« Denkweisen, die in der Sprache des Radikalen Konstruktivismus 
auch »viable« Denkweisen genannt werden. Damit hat Piaget Gedankengänge 
der Kybernetik (vgl .  1 3.3.5) vorweggenommen. Glasersteid (a.a. O.) weist 
darauf hin, daß Piaget denn auch in seinen späten Jahren von Kybernetikern 
entwickelte epistemologische Ansätze zustimmend zur Kenntnis genommen 
hat. 
Nach Piagets Theorie durchläuft das Kind vier Stufen, bis es zu schlußfolgern­
dem »wissenschaftlichen« Denken fähig ist: die sensomotorische Stufe, die 
präoperationale Stufe, die konkret-operationale und die formaloperationale 
Stufe. Die Weiterentwicklung geschieht durch Akkomodation, wenn konkrete 
Erfahrungen nicht mehr in dem bisherigen Denkschema assimiliert werden 
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können, wenn sich also »Widerstand« zeigt. Diese neuen Erfahrungen, die die 
Aufwärtsentwicklung möglich machen, muß das Kind selbst machen. Sie kön­
nen nicht durch Instruktion aus dem Kopf eines lehrenden in den Kopf des 
Kindes transportiert werden. Piaget hat die Stufenentwicklung zunächst als 
kontextübergreifend angesehen: Wenn ein Kind eine nächst höhere Stufe 
erreicht hat, stehen ihm die kognitiven Möglichkeiten dieser Stufe für alle in 
Frage kommenden Gegenstände und kognitiven Operationen zur Verfügung. 
Da sich diese Annahme vielfach nicht bestätigen ließ, hat Piaget diese strenge 
Annahme aufgegeben: "This means that a child may, for instance, habe 
demonstrated 'formal operating' in a given context, while in other contexts it is 
still in a preciding stage" (Glasersfeld 1995, 72). 
13.3.5. Die kybernetischen Quellen 
Der Begriff »Kybernetik« geht auf den Mathematiker, Ingenieur und Phi loso­
phen Norbert Wiener (1963; Original 1948) zurück, der ihn definierte als die 
Wissenschaft von "der Regelung und Nachrichtenübertragung im Lebewesen 
und in der Maschine" (im Untertitel seines Buches). Diese sehr weite Definition 
führte dazu, daß der Begriff in sehr verschiedenen Kontexten gebraucht wird: 
"The term 'cybemetics' has been used in different ways in popular articles and 
books and also in the technical literature" (Glasersfeld 1995, 146). Klix (1992, 
389) bezeichnet die Kybernetik als eine "Querschnittwissenschaft, deren Ge­
genstand und Inhalt nicht einheitlich definiert sind". Während sich »Kybernetik 
im engeren Sinne« mit der "Anwendung adaptiver Systemeigenschaften in 
Gerätekonstruktionen" befaßt, ist unter »Kybernetik im weiteren Sinne« "die 
Wissenschaft von den Strukturen und Funktionseigenschaften großer, selbst­
regulierender und selbstoptimierender Systeme" (ebda.) zu verstehen, z.B. in 
Technik, Biologie, Mathematik, Ökonomie, Soziologie. Dabei wird das in der 
»Kybernetik im engeren Sinne« entwickelte Modell formalisiert und auf die 
Gegenstände der jeweiligen Einzelwissenschaften übertragen. 
Der Entwicklung der Kybernetik lag die Entdeckung des Regelungs- und 
Rückmeldeprinzips zugrunde, wonach "stabi les Systemverhalten bei zufälligen 
Störungen oder dynamischen Veränderungen der Eingangsbedingungen dann 
am besten erreichbar wird, wenn der momentane Fehler als Korrekturgröße zu­
rückgemeldet und zur Fehlerbeseitigung verwendet wird" (Klix 1992, 389). Dies 
Modell kann in einem einfachen Regelkreis veranschaulicht werden, wie er in 
Abbildung 13 . 1  (in Anlehnung. an Macfarfane 1967, 66) dargestellt ist. Die 
Bausteine des Blockschaltbildes sind so angeordnet, "daß der Wirkungsablauf 
zwischen den Systemgrößen einen geschlossen Kreis bildet" (Marfartane 
1967, 66). 
Diese Erkenntnis betrifft sowohl .  technische als auch biologische Systeme. Mit 
der "kybernetischen Phase" beginnt nach Varela (1990, 35) die Kognitionswis­
senschaft (vgl. 1 3.3.8). Die Kybernetik brachte eine Reihe neuer Begriffe in die 
wissenschaftliche Diskussion, die "Ausgangspunkt für Diskussionen über Ver-
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halten, Dynamik und Evolution lebender Systeme und der Strukturen ihrer so­
zialen Organisation" wurden (Foerster 1992, 137) :  »Feedback« , »Rückkoppe­
lung«, »Rekursion«, »Zirkularität« , »Information«,  »Kommunikation«, »Rela­
tion«, »Bezugsetzung«, »System« (vgl. Foerster a.a. 0.). 
Abb. 13.1 : 
Blockschaltbild des allgemeinen Regelkreises (In Anlehnung an Macfar­
/ane 1967, 66) 
Führung s­
g röße 
Vergleidler Regler 
R 
Ausgang �---+ meß­
u m g eform te 
A u s g a n g s g röße 
umformer 
R e g e l­
strecke 
A u s g a ng i  
g rö ß e  
R = Regelabweichung 
Die wesentliche Annahme der Kybernetik für die (Weiter-)Entwicklung des 
Radikalen Konstruktivismus ist nach Glasersteid (1992a, 95), daß sie mit 
"Einschränkungen arbeitet und nicht mit Kausalverknüpfungen". "Diejenigen 
Kybernetiker, die sich für den Prozeß des Erkennens interessieren, bemühen 
sich daher, ihn als einen Prozeß der Selbststeuerung aufzufassen" (ebda), d .h .  
der Organismus empfängt keine » Information« aus der Außenwelt, sondern 
konstruiert sein Wissen selbst. Der Mensch lernt, Unstimmigkeiten in seinem 
Wissenssystem (»Widerstände«) zu vermindern, indem er es so modifiziert, 
daß er sich »viabel« verhalten kann. Damit ist ein (kybernetischer) Bezug her­
gestellt zum Aufbau des Wissens, wie es Piaget mit dem Begriff der 
»Akkomodation« beschreibt (vgl .  1 3.3.4). 
13.3.6. Systemische Therapie-Modelle 
Der Begriff »systemische Therapien« umfaßt ein breites Spektrum von Inter­
ventionsformen, die auf der Grundlage von Kybernetik und Systemtheorie "in 
ihrer Arbeit Beziehungsprozessen mehr Beachtung schenken als intrapsychi­
schem Geschehen" (Weber/ Simon 1992, 768). Alle sind stark beeinflußt von 
den Arbeiten der »Palo-Alto-Gruppe« um Bateson (1981; Original: 1972), die 
mit der Entwicklung der »Doppelbindungs-Hypothese« den Blick auf die zwi­
schenmenschliche Kommunikation als Ursache für psychiatrische Störungen 
lenkte. Therapeutische Methoden auf der Grundlage dieser Sichtweise ent-
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wickelten u .a. Haley (1 976), Ericksonl Rossi (1981) und vor allem Watzlawick 
(1977). 
Systemische Therapien gehen von der radikal-konstruktivistischen Sicht aus, 
daß dem Menschen niemals die »Wirklichkeit an sich« zugänglich ist. Für die 
Interpretation von Störungen in Systemen bedeutet dies, daß aus der Vielzahl 
mögl icher Sichtweisen den Systemmitgl iedern meist nur eine möglich, ver­
nünftig und erlaubt erscheint (vgl .  Watzlawick 1977, 96). Die Aufgabe des The­
rapeuten liegt darin, diese eingeschränkte Perspektive zu erweitern. Die 
systemischen Therapien sind deshalb u.a. dadurch gekennzeichnet, daß die 
»klassische« Unterscheidung von Diagnose und Therapie aufgegeben wird . 
Der Begriff »Diagnose« hat nur dann einen Sinn, wenn es dem Therapeuten 
möglich wäre, die tatsächliche Ursache von Störungen zu erkennen. Dies ist 
n icht möglich, und der Therapeut kann deshalb immer nur Hypothesen bilden, 
die ihm als Leitfaden für seine Fragen dienen. Gerade wenn - und weil - sich 
seine Konstruktion des problematischen Verhaltens innerhalb eines Systems 
von der des Systems unterscheidet, kommt ihr eine therapeutische Wirksam­
keit zu, die darin liegt, daß das »Sichtweisen-Spektrum« der Systemmitglieder 
erweitert wird. Wie weiter unten gezeigt werden sol l ,  kann diese Aufgabe von 
»Diagnose« und »Therapie« auf den Lehr-/Lemprozeß übertragen werden: Der 
Verzicht auf das Herausfinden der »Ursache« einer Lernstörung und seine 
Ersetzung durch das Angebot alternativer Sichtweisen und Zugänge öffnet 
einen neuen Zugang auch für didaktisches und methodisches Vorgehen. 
1 3.3.7. Chaosforschung und Synergetik 
Die der »klassischen« Erkenntnistheorie zugrunde liegende Überzeugung, daß 
es dem Menschen möglich sei, vollständige Erkenntnis über die Welt zu erlan­
gen, hat in der Naturwissenschaft ihren Niederschlag gefunden in dem 
»Lap/ace'schen Dämon«, den Laplace 1 776 aus Newtons Gravitationsgeset­
zen folgerte: Es ist generell möglich, den Zustand eines Systems zu jedem be­
liebigen Zeitpunkt vorherzusagen, wenn es möglich ist, seinen Zustand zu ei­
nem bestimmten Zeitpunkt genau zu bestimmen. Diese Überzeugung setzt 
zumindest das »starke Kausalitätsprinzip« als gültig voraus, wonach ähnl iche 
Ursachen ähnliche Wirkungen nach sich ziehen. 
Dieses Prinzip stellte 1 903 als erster Poincare in Frage, der schon darauf hin­
wies, daß "kleine Abweichungen in den Anfangsbedingungen schließlich große 
Unterschiede in den Phänomenen erzeugen. Ein kleiner Fehler zu Anfang, wird 
später einen großen Fehler zur Folge haben. Vorhersagen werden unmöglich 
und wir haben ein zufälliges Ereignis" (zit. nach Stahl 1991, 1 1) .  Ein 
empirischer Beweis gelang - per Zufall - dem Meteorologen Lorenz (1963) bei 
Computerberechnungen zur Wettervorhersage: Er arbeitete, um Rechenzeit zu 
sparen, mit weniger genauen Eingaben von Vorberechnungen. Dabei kam er 
bei dem Versuch längerer Vorhersagen (= mehrfachen Rückkoppelungen; 
Anm. 1 3.2) nicht, wie aufgrund des »Starken Kausal itätsprinzips« zu erwarten, 
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zu etwas anderen (ungenaueren) Ergebnissen, sondern teilweise zu vollständig 
gegensätzlichen. 
Heisenberg hat gezeigt, daß es unmöglich ist, gleichzeitig den Ort und den Im­
puls eines subatomaren Teilchen genau zu bestimmen (»Heisenbergsche Un­
schärferelation«). Damit hat er bewiesen, daß die Grundannahme des 
Laplaceschen Optimismus in Bezug auf die generelle Vorhersagbarkeit nicht 
herstellbar ist (und damit selbst nach der Logik von Laplace keine exakte Vor­
hersage). Als unvorhersagbar hat sich z.B. auch der menschliche Herzschlag 
erwiesen. Dabei wurde aber auch festgestellt, daß durchaus »Ordnung« im 
Chaos herrscht: Die Frequenzmuster verliefen zwar unordentlich (nicht 
vorhersagbar), aber diese »unordentlichen« Muster kehrten immer wieder. Es 
herrscht also das Prinzip der Selbstähnlichkeit, das inzwischen auch in der 
Anatomie gefunden wurde. Schmidt-Denter (1992, 2) definiert Chaos "als eine 
geordnete Unordnung, die durch einfache Prozesse erzeugt wird. Der Begriff 
steht somit sowohl im Gegensatz zu Stabil ität als auch zu Unordnung." 
Systeme, deren Zustand zu einem Zeitpunkt t nicht vollständig beschrieben 
werden kann, nennt man komplexe dynamische Systeme. Die der Beschrei­
bung immer anhaftenden Meßfehler machen eine Vorhersage über längere 
Zeiträume unmöglich: Es bricht Chaos aus. "Die große, natürlich noch nicht 
vollständig gelöste Aufgabe der Chaosforschung besteht nun darin, den Über­
gang zwischen Ordnung (Vorhersagbarkeit) und Chaos (Unmöglichkeit des 
Vorhersagens) zu erforschen und aufzudecken" (Stahl a. a. O., 13). 
Zur Beschreibung dieser Merkmale eignet sich die fraktale Geometrie, die von 
dem Mathematiker Mandelbrot {1977) entwickelt wurde. Briggs/ Peat (1990, 
1 18) bezeichnen die fraktale Geometrie als "qual itative Mathematik", die sich 
von der - herkömmlichen - quantitativen dadurch unterscheidet, daß sie sich 
nicht darauf konzentriert, "wie die Maßzahl eines Systemteils die Maßzahlen 
der anderen Teile beeinflußt", sondern sich den Fragen zuwendet, wie das 
Ganze "in seinen Bewegungen und in seinem Wandel" erscheint" (ebda.) und 
wie man ein ganzes System mit einem anderen vergleichen kann. Ihre beson­
deren Merkmale im Unterschied zur euklidischen Geometrie sind nicht-ganz­
zahlige Dimensionalität und Selbstähnlichkeit. 
Unter »Selbstähnl ichkeit« versteht Mandelbrot "die Wiederholung des Details 
auf immer kleineren Skalen" (Briggs/ Peat a.a. 0., 129), vergleichbar den popu­
lären Darstellungen des sich immer verkleinernden »Bildes im Bild«, bei dem 
aber alle Details erhalten bleiben. Mit dem Phänom der Selbstähnlichkeit -
auch Skaleninvarianz genannt - lassen sich Formen beschreiben, die bisher als 
nicht beschreibbar galten: "Die Essenz der Mandelbrotsehen Botschaft ist, daß 
viele natürliche Strukturen wie z. B. Wolken, Gebirge, Küsten- oder tektonische 
Bruchlinien, Blutgefäße oder Bruchflächen von Materialien und vergleichbare 
Strukturen scheinbar uneingeschränkter Komplexität tatsächlich eine geometri­
sche Regelmäßigkeit haben - die sogenannte Skaleninvarianz" (Jürgens/ Peit­
genl Saupe 1989, 106). 
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Das zweite Merkmal der fraktalen Geometrie - die nicht-ganzzahlige Dimen­
sionalität - läßt sich an einem geometrischen Problem verdeutlichen, auf das 
Peano im Jahre 1 890 erstmals hingewiesen hat, als er die Frage stellte, wel­
che Dimensional ität eine »raumfüllende Kurve« hat (vgl . Briggs! Peat a.a. O., 
132ff). Nach herkömmlicher Vorstellung ist eine Kurve eine gekrümmte Linie 
und hat dementsprechend eine Dimensional ität von 1 .  Wenn man nun eine 
Linie konstruiert, deren Krümmungen gegen Unendlich gehen, so daß eine 
Fläche abgedeckt wird, ist ihre Dimensional ität dann 1 oder 2? Mandelbrot 
nimmt dieses Problem wieder auf, indem er die Frage nach der Länge der 
Küstenlinie Großbritanniens stellt. Seine Antwort lautete: Wenn man alle 
denkbaren Details erfaßt, müßte sie unendlich lang sein (weil es mit genügend 
präzisen Instrumenten immer kleinere Details auf ihrem Weg zu entdecken 
gibt). Da diese »unendliche Länge« für alle Küsten und darüber hinaus für alle 
fraktalen Linien gilt, können sie nicht mit Hilfe eines quantitativen Maßes 
verglichen werden. Als Maß für die Vergleichbarkeit wählte Mandelbrot 
deshalb eine qual itative Größe: die fraktale Dimension. Für die gestel lte Frage 
nach der Länge einer Küstenlinie bedeutet dies, daß die Dimensional ität 
zwischen 1 und 2 liegt: Je näher sie bei 1 liegt, um so »glatter« ist sie, je mehr 
sie sich dagegen 2 nähert, um so zerklüfteter ist sie. Die Frage nach der 
Dimensionalität weist wieder darauf hin, wie das Beobachtungsergebnis vom 
Beobachter abhängt: Zum Beispiel erscheint ein Wollknäuel aus einer 
genügend großen Entfernung als Punkt und hätte eine Dimensionalität von 1 in 
der euklidischen Geometrie. Bei Betrachtung aus einigen Metern Entfernung 
erscheint es als Kugel, hätte also eine Dimensionalität von 3 (vgl .  Briggs! Peat 
a.a. O., 136f). 
Die hier nur beispielhaft dargestellten naturwissenschaftlichen Ergebnisse be­
legen also die Unmöglichkeit einer »reduktionistischen« Erkenntnis (und damit 
die Notwendigkeit, eine »nicht-reduktionistische« Erkenntnistheorie zu ent­
wickeln, wie es Ziel der Radikalen Konstruktivisten ist; vgl .  Schmidt 1987, 13; 
s.o. Abschnitt 1 3.2 ) . Aber die Naturwissenschaften liefern auch konstruktive 
Beiträge zur Ausformulierung des Radikalen Konstruktivismus, bzw. bestätigen 
sie deren Annahmen, wie das Konzept der Selbstorganisation zeigt. Wenn ein 
autopoietisches System autonom ist (vgl .  1 3.3.2.2), dann muß es interne 
Mechanismen geben, die Veränderungen in ihm bewirken. Diese 
Mechanismen werden mit dem Begriff »Selbstorganisation« beschrieben. 
Die neue Sichtweise, die mit diesem Begriff verbunden ist, geht wesentlich auf 
die Arbeiten des Chemikers Prigogine und seiner Mitarbeiter (vgl .  Prigoginel 
Nico/is 1977) zurück. Mit Jansch (1991, 159) kann sie zusammenfassend als 
"prozeßorientiert bezeichnet werden im Gegensatz zur Betonung räumlicher 
Strukturen und Systemkomponenten in der bisher dominierenden Sicht". Wäh­
rend im 1 9. Jahrhundert eine "Gleichgewichts-Thermodynamik" (Prigoginel 
Stengers 1986, 21) herrschte, entdeckte Prigogine zunächst an bestimmten 
chemischen Reaktionssystemen, "daß fern vom Gleichgewicht neue Struktur� 
typen spontan entstehen, in denen sich die Wechselwirkung eines Systems mit 
seiner Umgebung widerspiegelt" (ebda.). Er nannte diese neuen Strukturen 
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»dissipative Strukturen«. Diese Sichtweise wurde inzwischen auf andere Er­
scheinungen übertragen. So entwickelt Jansch (1991) die These, daß es "auf 
jeder Ebene der Evolution Prinzipien selbstorganisierender Dynamik gibt, die 
die Verbundenheit aller Ebenen und aller Lebensformen auf unserem Planeten 
sicherstellen" (a.a.O.,  1 61 ) . Haken (1990) hat die »Synergetik« ( = "Lehre vom 
Zusammenwirken", a.a.O . ,  1 7) als interdisziplinäre Forschungsrichtung 
etabliert, die sich mit dem "geordneten, selbstorganisierten, kollektiven Ver­
halten" (a.a.O„ 2 1 )  in Bereichen wie Physik, Chemie, Biologie, Soziologie und 
Ökonomie beschäftigt. 
13.3.8. Kognltionswissenschaft - Kognitlonstechnlk 
Nachdem im Abschnitt 1 3.2. der Versuch unternommen wurde, einige Grund­
positionen des Radikalen Konstruktivismus zu beschreiben, habe ich in 1 3.3 .1  
b is 1 3.3.7 einige einzelwissenschaftliche »Quellen« beschrieben, d ie dieses 
Gedankengebäude beeinflußt haben. In diesem Abschnitt versuche ich aufzu­
zeigen, wie sich das Denken in den Einzeldisziplinen durch Ergebnisse (und 
Probleme) der jeweils anderen insgesamt weiterentwickelt hat. 
Diesem Bemühen sollen zwei einschränkende Bemerkungen vorangestellt 
werden. Zum einen schließe ich mich im wesentl ichen der Position Varelas 
(1990) an, also eines Vertreters, der nicht für sich Anspruch nimmt, für den 
Radikalen Konstruktivismus als Ganzes zu sprechen (vg l .  zu dieser Problema­
tik auch 1 3.2) . Zum anderen sind in dem Versuch, die Denkverbindungen in ih­
rem zeitlichen Verlauf aufzuzeigen, nicht alle in den Vorabschnitten dargestell­
ten Wissenschaftsbereiche gleichermaßen vertreten. Dies liegt vor allem 
daran, daß die interdiszipl inäre Zusammenarbeit nicht zwischen allen von An­
beginn an gleichermaßen eng war. So ist eine Einbeziehung der theoretischen 
Naturwissenschaften (vgl .  1 3.3. 7) in den hier dargestellten Denkzusammen­
hang erst verhältnismäßig neu, zumal sie sich - von ihrem Gegenstand her -
nicht dem Bereich »Kognitionswissenschaft« zuordnen lassen, den Varela 
(a.a. O.) als Klammer für seine Darstellung wählt. 
Der breite interdisziplinäre Konsens über das »neue Denken«, jeweils nicht nur 
angewendet sondern auch aus eigenen Forschungsergebnissen begründet, hat 
Varela (1990) zu dem Versuch veranlaßt, die beteil igten Wissen­
schaftsbereiche zu einer einheitlichen Wissenschaft zusammenzufassen, zur 
"Kognitionswissenschaft - Kognitionstechnik (KWT)". Varela {1990, 28) be­
zeichnet neben den Neurowissenschaften die Kognitive Psychologie, die 
Künstliche Intelligenz, die Linguistik und die Epistemologie als die 
"wesentlichsten Wissenschaftsdisziplinen" dieses neuen Forschungsbereichs, 
der sich mit der "naturwissenschaftliche(n) Analyse von Erkennen und Wissen 
in all ihren Dimensionen und Funktionsweisen" (a.a.O. ,  1 5) beschäftigt. Varela 
zeichnet die Geschichte der Kognitionswissenschaften in vier Stadien nach 
(Varela 1990, 27ff). 
203 
Das erste Stadium - »die Gründerjahre« - datiert er auf den Zeitraum zwischen 
1 943 und 1 953. Es begann mit epistemologischen Ausrichtungen wie Piagets 
»genetischer Epistemologie« und der »evolutionären Erkenntnistheorie« von 
Konrad Lorenz. Dieses Stadium wurde forschungspraktisch realisiert in natur­
wissenschaftlichen Arbeiten zum Problembereich »Denken und Erkennen«, die 
unter dem von Wiener (1948) geprägten Sammelbegriff »Kybernetik« bekannt 
wurden (vgl .  1 3.3.5). Diese Bewegung wollte die Phänomene des Denkens und 
Erkennens "in expliziten Mechanismen und mathematischen Formeln" abbilden 
(Varela 1990, 33). Ein wichtiges »Produkt« war die Erfindung der digitalen Re­
chenmaschine durch John von Neumann. Als weitere bemerkenswerte Ansät­
ze dieser »kybernetischen Phase« nennt Varela (a.a. O., 35) die Systemtheorie 
und die Informationstheorie. 
Das 2. Stadium ist nach Varela (a.a. O.) bestimmt durch das »kognitivistische 
Paradigma« . Den Beginn dieser Phase datiert Vare/a auf 1 956 mit zwei Kon­
gressen in Cambridge und Dartmouth, auf denen u.a. Chomsky, Minsky und 
Simon ihre neuen Überlegungen vorstellten, in denen Kognition als Rechen­
prozeß angenommen wurde, der über Symbole ausgeführt wird. Damit ist die 
Annahme verbunden, "daß intel ligentes Verhalten die Fähigkeit voraussetzt, 
die Welt als in bestimmter Weise seiend zu repräsentieren oder abzubilden" 
(ebda„ 39). Diese Grundannahme fand ihre bedeutendste technische Realisie­
rung in der »künstlichen Intel l igenz« (u.a. Expertensysteme, Robotik, Bildver­
arbeitung). 
Komplementär zur technischen Realisierung wurden in der zweiten Phase na­
türliche kognitive Systeme erforscht, was u .a. dazu führte, daß "die Neurobio­
logie . . .  fast zur Gänze von der kognitivistischen Informationsverarbeitungs­
perspektive geprägt" wurde (Varela, 50). Wenn auch einige extreme Ausprä­
gungen dieser Sicht - wie etwa Barlows (1972) Vorstellung von der »Groß­
mutterzelle« (Anm. 1 3.3) - inzwischen als überholt gelten, ist die "Grundidee . . .  , 
daß das Gehirn ein informationsverarbeitender Apparat ist, der selektiv auf 
Merkmale der Umwelt reagiert" ( Varela a.a. O„ 52), geblieben (vg l .  1 3.3.2) . 
Die kognitivistischen Modelle wiesen bei der technischen Umsetzung vor allem 
zwei Defizite auf: Sie waren nicht in der Lage, das Problem der parallelen Da­
tenverarbeitung (»Von-Neumann-Engpaß«) zu realisieren, und es konnten die 
Schwierigkeiten nicht behoben werden, die sich bei der Informationsverarbei­
tung beim Funktionsausfall eines Teilsystems ergaben. Während dieses dann 
»zusammenbricht« , scheint es bei natürlichen Systemen anders zu sein: Das 
Gehirn kann Schädigungen verkraften, ohne daß die Gesamtleistungsfähigkeit 
beeinträchtigt wird. 
Damit gewann im dritten Stadium - von Varela (a.a.O.): »Emergenz. Alternati­
ven der Symbolmanipulation« genannt - die Frage nach Verknüpfungen zwi­
schen einfachen Elementen an Bedeutung. Dies führte parallel zur Physik auch 
in den Kognitionswissenschaften in den siebziger Jahren zur Wiederent­
deckung der Idee der »Selbstorganisation« (vgl. 1 3.3. 7), die bereits formuliert 
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worden war (u.a. von Rosenblatt 1962), bevor die kognitivistischen Theorien 
ihren großen Einfluß auszuüben begannen. Die bekannteste - und am besten 
untersuchte - dieser Verknüpfungsregeln ist die »Hebbsche Regel« (Hebb 
1959), wonach die Verbindung zwischen zwei Neuronen gestärkt wird, wenn 
sie wiederholt gemeinsam aktiviert werden (vgl. 1 3.3.2). Sie wird wieder 
geschwächt, wenn die gemeinsame Erregung abbricht (»Konnektivität des 
Systems«). In solchen »neuronale Netzwerken« ergibt sich spontan »Emer­
genz«, d .h .  "ein übergreifendes Zusammenwirken, sobald die Zustände aller 
beteiligten »Neuronen« einen für alle befriedigenden Zustand erreichen" (Va­
re/a a.a. O., 61). Dieses Zusammenwirken, das Haken »Synergetik« nennt, ist 
inzwischen in vielen Bereichen untersucht worden (Haken 1990). Zur Be­
schreibung der emergenten Eigenschaften hat sich der Begriff »Attraktor« aus 
der Theorie dynamischer Systeme eingebürgert. Dieser Forschungsansatz 
bietet erfolgversprechende Beschreibungsmöglichkeiten für kognitive Pro­
zesse, vor allem auch solche, in denen Lernen eine Rolle spielt (vg l .  1 3.3.7). 
Das vierte Stadium in der Entwicklung der Kognitionswissenschaften nennt Va­
rela (a.a. O., BBff) »Welterzeugung. Alternativen der Repräsentation«.  Es stellt 
eine "handlungsbezogene (»enactive«) Alternative" zu den Vorphasen dar, ei­
ne "Wiederentdeckung des gesunden Menschenverstandes" (a.a.O. ,  89). Aus­
gangspunkt seiner Überlegungen ist, daß sowohl im Kognitivismus als auch im 
Konnektionismus "die erfolgreiche Abbildung einer Außenwelt, die vorgegeben 
ist, das entscheidende Kriterium für Kognition" ist (ebda). Dieses Konzept der 
»Repräsentation« stellt Varela in Frage: "Wird die Welt, in der wir leben, „ .  
nicht erzeugt oder gestaltet, und ist sie also nicht vorgegeben, dann kann der 
Begriff der Abbildung bzw. Repräsentation nicht länger eine zentrale Rolle 
spielen" (a.a.0. ,  90f) . Auf dieser Grundlage entwickelt Varela seine Theorie, 
dessen Grundgedanke darin besteht, "daß kognitive Fähigkeiten untrennbar 
mit einer Lebensgeschichte verflochten sind , wie ein Weg, der als solcher nicht 
existiert, sondern durch den Prozeß des Gehens erst entsteht" (a.a.O. ,  1 1 0). 
Die einzige Bedingung an die Kognition ist, "daß sie erfolgreiche Handlungen 
ermöglicht: Sie gewährleistet die Fortsetzung der Existenz des betroffenen Sy­
stems mit seiner spezifischen Identität" (ebda). 
Als wesentliches Fazit seiner Position formuliert Vare/a (1990, 121): "Wenn der 
eigentl iche Kern aller Kognition in ihrer Fähigkeit besteht, Bedeutung und Sinn 
zu erzeugen," kann "Information n icht als irgendeine vorgegebene Ordnung 
aufgefaßt werden", sondern sie entspricht den Regularien, "die sich aus den 
kognitiven Fähigkeiten selbst ergeben". 
Varela betrachtet die »Kybernetische Phase« als ein Vorstadium, auf dem sich 
»Kognitivismus«, »Konnektionismus« und »Welterzeugung« jeweils aufeinan­
der aufbauend entwickelt haben. Er macht den gedanklichen Fortschritt, der 
sich dabei vollzogen hat schematisch an einigen Gegensatzpaaren deutlich 
(Abb. 1 3.2 nach: Varela 1990, 1 18). Die in den drei Stadien unterschiedlichen 
Definitionen verschiedener grundsätzl icher Begriffe und Überlegungen aus der 
Sicht Varelas sind in Tabelle 1 3.3 gegenübergestellt: 
205 
Abb. 13.2: 
Entwicklung des Denkens Im Bereich der Kognltionswissenschaften 
(nach Varela 1990, 1 18) 
Von Zu 
aufgabenbezogen kreativ 
Problemlösung Problemdefinition 
abstrakt, symbolisch historisch, körperbezogen 
universal kontextensitiv 
zentralisiert verteilt 
sequentiel l ,  hierarchisch parallel 
vorgegebene Welt hervorgebrachte Welt 
Repräsentation wirksames Handeln 
Konstruktion bzw. Technik evolutionäre Strategien 
abstrakt verkörpert 
Abb. 1 3.3: 
Grundfragen der Kognltlonswlssenschaften, beantwortet aus der Sicht 
von »Kognitivismus«, »Konnektlonlsmus« und »Welterzeugung« 
(In Anlehnung an Varela 1990) 
Frage Kognltivismus Konnektionismus Welterzeugung 
Was ist lnformationsverarbei- Die Emergenz globa- Wirksames Handeln: 
Kognition? tung: Regelgeleitete ler Zustände in einem die Geschichte der 
Symbolmanipulation Netzwerk, das aus strukturellen Koppe-
einfachen Bestand- lung, die eine Welt 
teilen besteht. hervorbrinQt. 
Wie funk- Jede Apparatur, die Aufgrund lokaler Re- Mithi lfe eines Netz-
tioniert Ko- Symbole darstellen geln für die Operation werks von unterein-
gnition? kann, arbeitet kogni- der einzelnen an der verknüpften 
tiv. Das System in- Bestandteile und von Elementen, das in der 
teragiert mit der Form Regeln, die die Kon- Lage ist, seine 
der Symbole, nicht nektivität zwischen Struktur zu verän-
mit ihrer Bedeutung. den Elementen ver- dem, ohne den Le-
ändert. bensprozeß abzu-
brechen. 
Wie weiß Wenn die Symbole Wenn die emergen- Wenn es Teil einer 
ich, ob ein einen bestimmten As- ten Eigenschaften Lebenswelt von Be-
kognitives pekt der wirklichen (und die sich daraus deutungen wird (wie 
System adä- Welt angemessen re- ergebenden Struktu- die Jungen jeder Art), 
quat funk- präsentieren, u. wenn ren) einem spezifi- oder wenn es eine 
tloniert? die 1 nformationsver - sehen kognitiven Lei- neue ausbildet (wie 
arbeitung zu einer stungsvermögen ent- es im Evolutionspro-
erfolgreichen Lösung sprechen. zeß immer wieder 
des Problems führt, geschieht). 
das dem System ge-
stellt wurde. 
Varela 1990, 
Seite 43 - 44 77 1 1 0 - 1 1 1  
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Wie sich die Entwicklung der Kognitionswissenschaften auch auf deren Einfluß 
auf die Pädagogik ausgewirkt hat, soll im abschließenden Abschnitts dieser 
Arbeit untersucht werden. 
13.4. Lernen« und »Wissen« aus der Sicht 
des Radikalen Konstruktivismus 
Die Begrifflichkeit der Kybernetik  und der Informationstheorie findet sich in der 
Pädagogik vor allem in der »Kybernetischen Didaktik« (Cube 1968; vgl auch 
Blanketzt 1975; Frank 1969). Cube (1993, 55) definiert den Begriff wie folgt: 
Die 'Kybernetische Didaktik' besteht in der Anwendung kybernetischer Begriffe 
und Methoden (Regelkreis, Informationstheorie usw.) auf den Gegenstandsbe­
reich der Erziehung oder Ausbildung." Ziel dieser Richtung war eine Effektivi­
tätssteigerung unterrichtlichen Handels. Cube und andere Vertreter dieser 
Richtung sehen den Unterrichtsprozeß als zu optimierenden Gegenstand an, 
also den »Transport von Wissen vom lehrenden zum lernenden«. Damit steht 
diese Richtung ganz in der Tradition des »Kognitivismus« in der Definition 
Varelas (1990; s. 1 3.3.8). Die Attribute der l inken Spalte der Abb. 1 3.2 stehen 
in Übereinstimmung mit den o.g. Grundannahmen und Zielen der »Kyberne­
tischen Didaktik«. 
Der wesentliche Entwicklungsprozeß der Kognitionswissenschaften (s. 1 3.3.8) 
zum heutigen Stand, den Varela (a.a.O.) mit »Welterzeugung« bezeichnet (und 
zu dem die Attribute in der rechten Spalte von Abb. 1 3.2 gehören) ist aber auch 
im Nachdenken über den Lernbegriff nachvol lzogen worden: Wissen kann nicht 
»transportiert« werden, sondern baut sich im Gehirn des lernenden auf, wobei 
den unterrichtlichen Bedinungen immer nur Anregungscharakter zukommen 
kann. Glasersteid ( 1 987c) unternimmt in seinem Aufsatz "Lernen als kon­
struktive Tätigkeit" den Versuch, aus der Sicht des Radikalen Konstruktivismus 
(daß der Mensch keine Aussagen über eine objektive Welt machen kann, 
sondern immer nur über seine subjektive Wahrnehmung von Dingen), Lehren 
und Lernen neu zu bestimmen. "Diese Auffassung des Wissens hat klarer­
weise gravierende Konsequenzen für unseren Begriff des Lehrens und Ler­
nens. Sie verlegt vor allem den Schwerpunkt von der 'korrekten' Wiederholung 
des von Lehrer Gebotenen durch den Schüler auf die erfolgreiche Organisation 
der Erfahrung des Schülers durch diesen selbst" (Glasersteid a.a. O., 281 ). 
Richards/ v. Glasersfeld (1991, 210) bezeichnen »Wissen« aus der Sicht des 
Radikalen Konstruktivismus als "die Konstruktion und Aufrechterhaltung von 
lnvarianzen" und »Lernen« als "die Zunahme der Fähigkeit des Systems, Sin­
neseindrücke zu kontrollieren". Wissen ist "nicht das Wiedererkennen oder die 
Bewußtheit dieser lnvarianzen, und Lernen ist kein passives Aufnehmen" 
(ebda.) .  Diese » lnvarianzen« muß sich der Organismus selbst konstruieren. 
Lernen ist demnach immer ein aktiver Prozeß. Richardsl v. Glasersteid (a.a, O. ,  
212) weisen darauf hin, daß diese »konstruierten lnvarianzen« genau den 
»Operativen Schemata« von Piaget entsprechen. In seinem neuesten Buch 
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"Radical Constructivism: A Way of Knowing and Learning" nennt Glasersteid 
(1995, 51) zwei Grundannahmen, die den Aufbau des Wissens - also das 
Lernen - betreffen: "Knowledge ist not passively received either through the 
senses or by way of communications; knowledge ist actively built up by the 
cognizing subject." 
Bragelmann (1992, 2) erklärt die herkömmliche Vorstellung von Lehren und 
Lernen, wonach Informationen "aus einem Kopf (vermittelt über Materialien 
oder über Aufgaben) »intakt« in einen anderen Kopf' transportiert werden, "als 
mit den Befunden der Hirnbiologie nicht vereinbar". Die Frage, wieso dennoch 
Schülerinnen in großem Umfang das lernen, was ihnen vermittelt werden sol l ,  
beantwortet Bragelmann (a.a. O.) damit, daß Gehirne zwar autonom gegenüber 
der Umwelt sind , aber eine gemeinsame Evolution hinter sich haben: "Sie 
verfügen über gleichartig konstruierte Sinnesorgane und Nervensysteme. 
Insofern konstruieren die Gehirne der Gattung Mensch »die Welt im Kopf« 
anders als die Gehirne von Bienen oder Kühen." Aber auch innerhalb einer 
Spezies hat das Gehirn Freiheitsgrade, mit denen z.B. erklärt werden kann, 
daß Dichter untereinander ähnlichere Vorstellungen von dem Konstrukt 
»Rose« haben als etwa Botaniker und Floristen. Dies gilt auch für die Angehö­
rigen eines Kulturkreises und - bezogen auf den Gegenstand dieser Arbeit -
eines Geschlechts. "Biologisch gleiche Gehirne entwickeln sich unter ähnl ichen 
(Über)Lebensbedingungen eher gleichartig. Ihre ähnlichen Erfahrungen schla­
gen sich in ähnlichen Welt»bildern« nieder" (Brügelmann, a.a. 0.). Auf den Un­
terricht übertragen folgert Brügelmann, daß er nicht als »perfekter Transport« 
mißverstanden werden darf, sondern daß in einem »Lernraum« mit mehreren 
möglichen Zugängen eigenaktive Zugänge ermögl icht werden müssen. 
"Unterricht kann Lernen wahrscheinl icher machen. Aber er kann Lernen nicht 
technologisch kontroll ieren" (Brügelmann, a.a. 0., 3). 
Dafür, daß Lernen wahrscheinl icher wird, ist für Bauersteid (1993) vor allem 
die soziale Komponente des Lernens ausschlaggebend, die "Klassenzimmer­
Kultur" (a.a .O. ,  53). Da aus der radikal-konstruktivistischen Sicht vorn Lernen 
"die Wirklichkeit, mit der der Schüler experimentiert, unausweichlich sein eige­
nes Konstrukt" (Bauersteid a.a. O, 49) ist, besteht der einzige Weg, "der relativ 
( !) aus der Zirkularität von formierten Erwartungen und sich daraus ergebenden 
Erfahrungen herausführt" (a.a.O . . 50), in "Akkomodationsprozesse(n) und re­
flexiven Rearragements", die durch soziale Interaktionen - mit Lehrpersonen 
und Mits.chülerlnnen - gefördert werden können. Während Bauersteid (a.a. O.) 
seine Überlegungen im Mathematikunterricht bestätigt fand, wendet Bergk 
(1995) radikal-konstruktivistische Beschreibungen des Lernens auf den 
Deutschunterricht an. Auch sie betont den sozialen Charakter des Lernens, das 
"generell als Interaktion auffaßbar" wird durch wechselseitige Beeinflussung 
von Kind und Lehr-Lern-Gruppe, die sich "die Verantwortung für den Lernerfolg 
teilen" (Bergk, a.a. O., 335). Als gelungenes Beispiel dafür nennt sie die 
»Schreibkonferenzen« (Graves 1986; Spitta 1992). Im Teil E dieser Arbeit soll 
versucht werden, hier dargestellte Grundannahmen zusammen mit 
empirischen Befunden in ein didaktisches System zu bringen (Anm. 1 3.4). 
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1 4. Kognitiv-emotionale Wechselwirkungen: Interessen 
Wie im vorhergehenden Kapitel deutlich gemacht wurde, sind »Kognitionen« 
"für den Organismus bedeutungsvolle . . . und relevante und deshalb meist er­
fahrungsabhängige Wahrnehmungs- und Erkenntnisleistungen" (G. Roth 1994, 
29; vgl. 1 3.3.2.2). Diese Koppelung von Wahrnehmungs- und Lernleistungen 
an die (subjektive) Bedeutungshaltigkeit, entspricht zum einen der Annahme, 
daß die semantische Ebene der Sprache Einfluß auf die Rechtschreibleistung 
hat (vgl .  1 2.4). Zum andern stellt sich aber auch - aus kognitionspsychologi­
scher Sicht - die Frage nach der Beteiligung von Emotionen im Lernprozeß. In 
d iesem Kapitel soll deshalb zunächst ein Überblick über den Gegenstand, die 
Geschichte und den theoretischen Ansatz der Kognitiven Psychologie und der 
Emotionsforschung gegeben werden. Danach soll auf die Interessenforschung 
eingegangen werden , deren Gegenstand beiden Bereichen zuzuordnen ist. 
14.1 . Kognitive Psychologie 
14.1 .1 .  Gegenstand, Geschichte und theoretischer Ansatz 
Nach Hoffmann (1992, 352) beschäftigt sich die Kognitive Psychologie mit 
psychischen Prozessen, die zwischen Reizaufnahme und Verhalten vermitteln. 
Anderson (1989, 15) umschreibt den Gegenstand zugleich al lgemeiner und 
vorsichtiger: "Die kognitive Psychologie versucht, das Wesen der menschli­
chen Intelligenz und des menschlichen Denkens zu verstehen." Folgt man 
dieser al lgemeinen Gegenstandsbeschreibung, können bereits der deutsche 
Psychologe Wundt, der 1 879 in Leipzig das erste psychologische Labor ein­
richtete, und sein amerikanischer Kollege James (1890) als »kognitive 
Psychologen« bezeichnet werden, obwohl dieser Begriff zur damaligen Zeit 
noch nicht verwendet wurde. Ihre Methode war die Introspektion, die Selbst­
beobachtung. Diese Methode führte zum einen zu widersprüchlichen Ergeb­
nissen, die jeweils "in die Theorie des Labors paßten, das sie erzielt hatte" 
(Anderson 1989, 20). Zum anderen zeigte sich, daß "viele wichtige Aspekte 
geistiger Prozesse . . .  bewußter Erfahrung nicht zugänglich" waren (ebda.). 
Diese Kritik an der Introspektion bot eine fruchtbare Grundlage für den Aufstieg 
des Behaviorismus zu der Richtung, die die psychologische Forschung in der 
ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts weitgehend bestimmte. Mit ihm wurde alles, 
was sich zwischen (beobachtbarem) Reiz und (beobachtbarer) Reaktion ab­
spielte, in die »black box« verwiesen als Bereich, der exakter wissenschaftli­
cher Erkenntnis nicht zugänglich ist und "aus den alten Zeiten des Aberglau­
bens und der Magie herrührt" (Watson 1930; deutsch 1976, 36). Der Nieder­
gang des Behaviorismus einerseits und die Beeinflussung durch andere Wis­
senschaftsbereiche andererseits (Informationstheorie, kybernetische Modelle, 
Linguistik) führten dazu, daß sich die Psychologie wieder der Frage nach dem 
Wie des menschlichen Denkens und Wahrnehmens zuwandte (vgl .  Kapitel 1 3) .  
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Der neuen - oder besser: wiederentdeckten - Richtung gab das Werk von 
Neisser "Cognitive Psychology" (1967; deutsch 1974) ihren Namen. 
Der theoretische Ansatz ist dadurch gekennzeichnet, daß innerpsychische Pro­
zesse als Informationsverarbeitungsprozesse begriffen und modelliert werden 
(vgl. Klix 1971). Dabei werden Analogien zur Datenverarbeitung verwendet: 
"Eine kognitive Theorie sollte wie ein Computerprogramm sein: Sie sol lte ein 
Verhalten präzise bestimmen, aber mit Begriffen, die abstrakt genug sind, um 
einen konzeptuell nachvollziehbaren Rahmen für das Verständnis des Phäno­
mens zu schaffen" (Anderson 1989, 23). Untersucht wird dabei die "Abfolge 
mentaler Operationen" (a.a.O. ,  24). Das Ergebnis dieser Analysen wird häufig 
in Form von Flußdiagrammen dargestellt. Kognitive Prozesse laufen auf 
neurophysiologischer Grundlage ab. Die »Information« ist die ständig wech­
selnde elektrochemische Aktivität der Neuronen. Die Muster dieser Aktivierung 
in großen Neuronenverbänden bilden die Grundlage von kognitiven Prozessen 
(vgl .  Anderson 1989, 29), die als bedeutungshaft verstanden werden (vgl .  
1 3,3.2). G. Roth (1994, 30) unterscheidet sechs verschiedene Arten so 
definierter kognitiver Prozesse: 
1 .  "integrative, häufig multisensorische und auf Erfahrung beruhende Erkennt­
nisprozesse" 
2. "Prozesse, die das Erkennen individueller Ereignisse und das Kategorisieren 
bzw. Klassifizieren von Objekten, Personen und Geschehnissen beinhalten" 
3. "Prozesse, die bewußt oder unbewußt auf der Grundlage »interner Reprä­
sentation« (Modelle, Vorstellungen, Karten, Hypothesen) ablaufen" 
4. "Prozesse, die eine zentrale, erfahrungsgesteuerte Modulation von Wahr­
nehmungsprozessen beinhalten und deshalb zu variablen Verarbeitungs­
strategien führen" 
5. "Prozesse, die Aufmerksamkeit, Erwartungshaltungen und aktives Explorie­
ren der Reizsituation voraussetzen oder beinhalten" 
6. "»mentale Aktivitäten« im traditionellen Sinn wie Denken, Vorstellen, Erin­
nern". 
Anderson (1989, 23) vergleicht das Verhältnis der Kognitiven Psychologie zur 
Neurophysiologie bzw. zur physiologischen Psychologie mit dem zwischen 
Computerwissenschaft und Elektrotechnik: "Die Ergebnisse physiologischer 
Experimente können den kognitiven Theorien Beschränkungen auferlegen, 
aber die theoretischen Aussagen nicht festlegen." In Bezug auf das Lernen, 
das im nächsten Abschnitt behandelt wird, bedeutet dies, daß die Neuro­
physiologie die (physiologischen) Rahmenbedingungen setzt, innerhalb derer 
die Psychologie ihre Theorie von Lernen ausformulieren kann. 
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14.1 .2. Lernen aus der  Sicht der  Kognitiven Psychologie 
Nach der Begriffsbeschreibung von Edelmann (1992, 393) ist allen Lernpro­
zessen gemeinsam, daß Erfahrung gebildet wird: "Das eigentliche Lernen be­
steht also im Erwerb von Dispositionen, d.h.  von Verhaltens- und Handlungs­
möglichkeiten" (ebda.). Die behavioristischen Lerntheorien haben sich mit den 
Außenbedingungen des Lernens beschäftigt, mit den Reizen, die Reaktionen 
auslösen, und mit den Konsequenten, mit denen die Umwelt auf die so ausge­
lösten Reaktionen reagiert (vgl .  1 1 .2.2). Über die Mechanismen, die sich zwi­
schen Reiz und Reaktion abspielen, machten die Behavioristen keine Aussa­
gen, weil diese sich der direkten Beobachtung entziehen. Die Frage nach den 
dem Lernen zu Grunde liegenden neurophysiologischen Bedingungen war für 
die Behavioristen deshalb auch ohne Belang. 
Die Kognitive Psychologie richtet ihr Augenmerk genau auf diese Faktoren, in­
dem sie Lernen als Informationsverarbeitungsprozeß begreift. In den M ittel­
punkt des Interesses rückt die "innere Repräsentation der Umwelt" (Edelmann 
a.a. O.). Sie muß also die oben angesprochenen physiologischen Erkenntnisse 
berücksichtigen, d. h. kognitionspsychologische Theorien müssen im Rahmen 
neurophysiologischer Erkenntnisse »stimmig« sein. Deshalb wird im Verlauf 
dieser Darstellung auch immer wieder auf die Aussagen des Kapitels 1 3  (vor 
allem 1 3.3.2) Bezug genommen werden. 
»Kognitives Lernen« umfaßt die Bereiche »Begriffsbildung« und 
»Wissenserwerb« .  Beide Bereiche erfordern die aktive Beteiligung des ler­
nenden (vgl .  1 3.4) und führen bei ihm zum Aufbau einer »kognitiven Struktur« . 
»Begriffe« im Sinne der Kognitiven Psychologie sind "Strukturen unseres Den­
kens" (Edelmann a.a. O., 395).  Ihre Betrachtung hat zwei Aspekte: die logische 
Struktur (»Theorie«) und die emotionale Bedeutsamkeit. Begriffsbildung kommt 
zustande, wenn das Individuum bei einer Reihe von Ereignissen gemeinsame 
Merkmale herausarbeitet (»kritische Attribute«; vgl. auch 1 3.3.3.2). Dabei han­
delt es sich aber niemals um eine logische Struktur »an sich«, sondern stets 
um subjektive Konstrukte. Durch Verkettung verschiedener Begriffe (im defi­
nierten Sinne) kommt »Wissenserwerb« zustande. Edelmann (a.a. O., 396) de­
finiert: "Wissen besteht aus der Kombination von Begriffen." Dazu muß nicht 
nur der Inhalt der Begriffe geklärt sein, sondern es müssen auch Beziehungen 
zwischen den Begriffen untereinander konstruiert werden. Die Gesamtheit die­
ser Strukturierungsprozesse wird mit dem Begriff »kognitive Struktur« um­
schrieben. (vgl .  auch 1 3.4). 
Damit Lernen möglich wird , müssen Informationen aufgenommen und gespei­
chert werden. Damit ist das Gedächtnis angesprochen ,  von dem Klix (1992, 
213) betont, daß es "kein passiver Informationsspeicher" ist, sondern ein 
"aktives Organ der Informationssuche, der Bildung von Erwartungen, der Ver­
arbeitung und Nutzung von I nformation für Verhaltensentscheidungen". Auf al­
len genannten Ebenen sind subjektive Bewertungsfunktionen wirksam, die 
durch Motivation geprägt sind . Emotionalen Faktoren kommt also beim Wis-
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sensaufbau zentrale Bedeutung zu (vgl. Klix a. a. 0.). Da die Neurophysiologie 
den Sitz des menschl ichen Bewertungssystems im limbischen System an­
nimmt (G. Roth 1 994, 185; vgl .  auch 1 0.4), sind an »höheren« kognitiven 
Leistungen immer auch subkortikale Bereiche beteiligt. 
In  Bezug auf Speicherdauer und -kapazität werden beim Gesamtkomplex »Ge­
dächtnis« verschiedene Mechanismen unterschieden, von den das Kurzzeit­
und das Langzeitgedächtnis die wichtigsten Einheiten sind. Darüber hinaus 
nehmen verschiedene Wissenschaftler noch vor- und zwischengeschaltete 
Stufen an, z.B .  Sperling (1960) ein dem Kurzzeitgedächtnis vorgelagertes »Ul­
trakurzzeitgedächtnis«, Baddeley (1986; in Anlehnung an Atkinson/ Shiffrin 
1971) ein »sensorisches Gedächtnis« und Haken! Haken-Kreil (1992) einen 
»mittelfristigen Speicher«. 
Unter Ultrakurzzeitgedächtnis versteht Sperling (a. a. O.) einen Zeitraum von ca. 
250 Mill isekunden, in dem die Depolarisation der Rezeptorzellen konstant 
bleibt. Diese Zeit reicht aus, um zu prüfen, ob eine Datenbasis für die weitere 
Verarbeitung vorhanden ist. "Wenn .keine Aufmerksamkeit vorhanden ist oder 
wenn sich diese Informationen nicht an bereits bekannten Gedankenverbin­
dungen aufhängen lassen, dann gehen diese Wahrnehmungen an uns vorbei 
wie Straßengeräusche" (Vester 1975, 61f). Das Ultrakurzzeitgedächtnis stellt 
also einen ersten Fi lter für die Wahrnehmungen dar (a.a .0. ,  58). Informatio­
nen, die diesen Fi lter nicht durchdringen, weil sie für das System - den betref­
fenden Menschen in diesem Fall - völlig irrelevant sind, haben von vornherein 
keinerlei Chance, »gelernt« zu werden. 
Informationen, die diesen Filter passiert haben, gelangen in das Kurzzeitge­
dächtnis, wo sie für kurze Zeit in einem aktivierten Zustand gehalten werden. 
Das Kurzzeitgedächtnis hat einen »Übergangscharakter« und kann als "zweiter 
Filter" für die Wahrnehmungen bezeichnet werden (Vester 1975, 68) :  Aus ihm 
gelangen die I nformationen entweder in das Langzeitgedächtnis, aus dem sie 
wieder abgerufen werden können, oder sie werden »vergessen«. Die Zeit, die 
eine Information aktiv gehalten wird, und die Speicherkapazität des Kurzzeit­
gedächtnisses sind begrenzt. Nach Klix (1992, 213) liegt die Speicherzeit zwi­
schen 20 und 30 Sekunden, der Speicherumfang bei 5 bis 8 Einheiten. Diese 
Zahlenangaben sind jedoch nur Richtwerte, die einer weiteren Forschung be­
dürfen (vgl. Anderson 1.989, 134). 
Informationen, die sich im Kurzzeitgedächtnis befinden, werden nach Beendi­
gung der Speicherzeit vergessen. Wenn man ihnen jedoch "Aufmerksamkeit 
schenkt" (Baddeley 1986, 227), können sie ins Langzeitgedächtnis übernom­
men werden. Dies ist gleichbedeutend damit, daß das kognitive System ihnen 
eine Bedeutsamkeit zuweist. Hier ist also im (potentiellen) Lernprozeß ein 
zweiter »Bedeutsarnkeitsfilter« eingebaut, der offenbar von großer Wirksam­
keit ist: Informationen mit großer subjektiver Bedeutsamkeit gelangen oft schon 
nach einmaliger Aufnahme in den Langzeitspeicher, während bei weniger 
bedeutsamen eine mehrmalige Darbietung erforderlich ist. Die mnemo-
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technischen Lernhi lfen beruhen alle auf dem Prinzip, zu lernenden Stoff nicht 
passiv zu rezeptieren, sondern aktiv zu verarbeiten, indem bewußt zusätzl iche 
Assoziationen geschaffen werden, d .h .  "wir müssen . . .  Ein-Kanal-Informationen 
. . .  wenigstens innerlich zu Mehr-Kanal-Informationen machen - quasi zu einem 
inneren Erlebnis" (Vester 1975, 89). Informationen werden also nur gelernt, 
wenn ihn der Organismus - bewußt oder unbewußt - aktiv in die bestehende 
kognitive Struktur integriert. 
Die Verknüpfung einer Information mit zusätzlichen redundanten Informationen 
wird »Elaboration« genannt (vgl .  Anderson 1 989, 157ff). Elaboration verbes­
sert sowohl die Lernleistung (= Übertragung vom Kurzzeit- in das Langzeitge­
dächtnis), als auch spätere Reproduktionsleistungen. "Dieser Effekt läßt sich 
sowohl für äußere Kontexte als auch für emotionale und andere innere Kontex­
te nachweisen" (Anderson 1 989, 157). Craikl Lockhart (1972) haben dafür den 
Begriff der »Verarbeitungstiefe« geprägt und damit gemeint, "wie umfassend 
die Versuchsperson die Bedeutung des zu lernenden Materials verarbeitet" 
(Anderson a.a.O., 160). Die Wirkung dieses Faktors auf das verbale Lernen 
haben zuerst Bobrowl Bower (1969) in einem Experiment mit einfachen 
Subjekt-Prädikat-Objekt-Sätzen belegt. Im folgenden soll über ein Experiment 
von Hydel Jenkins (1973) berichtet werden, weil  das verwendete Übungsma­
terial - einzelne Wörter - einen engen Bezug zu der Fragestellung hat, ob die 
subjektive Bedeutsamkeit die Rechtschreibleistung beeinflußt (vgl. 1 2.4): 
Den Versuchspersonen wurde eine Liste mit 24 Wörtern präsentiert. Eine 
Gruppe bekam die Aufgabe zu prüfen, ob die Wörter bestimmte Buchstaben 
enthielten, während eine andere einschätzen sollte, wie (subjektiv) angenehm 
die Wörter empfunden wurden. Das Achten auf die emotionale Nähe des Wor­
tes stellte in diesem Experiment die »elaborierende Bedingung« dar. Je der 
Hälfte beider Gruppen wurde außerdem die eigentl iche Aufgabe des Ex­
periments mitgeteilt: das Lernen der dargebotenen Wörter. Mit dieser Bedin­
gung sol lte der Einfluß intentionalen vs. inzidentellen Lernens überprüft wer­
den. Während diese Versuchsvariation nicht zu signifikant unterschiedl ichen 
Ergebnissen führte, zeigte sich die Gruppe erheblich überlegen, die die Ange­
nehmheit der Wörter einschätzen sollte. Das Lenken der Aufmerksamkeit auf 
die emotionale Bedeutsamkeit der Wörter steigerte also die Lernleistung. 
Auf neurophysiologischer Ebene kann davon ausgegangen werden, daß "die 
kurzfristige Informationsspeicherung durch kreisende Erregungen im Nerven­
system hervorgerufen wird" (Haken! Haken-Kre/1 1992, 77). Bei komplexen In­
formationen wird es sich dabei um ein "dynamisches Engramm" (a.a .O. ,  78) 
handeln, d .h .  es sind viele Nervenzellen gleichzeitig aktiv, die ihrerseits zeitlich 
versetzt andere aktivieren. Diese »Gedächtnisspur« ist rasch vergänglich, was 
einer Löschung der Information im Kurzzeitspeicher entspricht. Der Übergang 
in das Langzeitgedächtnis gelingt, indem durch diese Erregung, wenn sie stark 
genug ist und lange genug anhält, biochemische Vorgänge ausgelöst werden. 
Versuche mit Ratten haben ergeben, daß dabei offenbar die Ribonukleinsäure 
von Bedeutung ist, ein wichtiger Bestandteil bei der Eiweißsynthese. Ob sich 
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dadurch aber für die Gedächtnisinhalte feste Neuronenschaltungen ergeben, 
wird heute bezweifelt. Stattdessen wird eher . der Mechanismus der 
Selbstorganisation als wirksam angenommen, "d .h .  sobald ein Muster wahrge­
nommen wird, organisiert sich im Gehirn das bereits bekannte Muster" (Haken! 
Haken-Kre/1 1 992, 81) und kann dann mit dem neuen verglichen werden. Die 
Wirksamkeit der Selbstorganisation - und nicht die feste »Verdrahtung« - im 
kognitiven System hält auch G. Roth (1994, 1 79) für bewiesen. Die Verbesse­
rung der Lernergebnisse bei gezielter Betonung des emotionalen Aspekts 
(Hydel Jenkins 1973; s.o.) kann unter neurophysiologischer Betrachtung als 
erregungssteigernd angesehen werden. 
Faßt man diese Informationen zusammen, kann für den Bereich des Wortler­
nens (s. Experiment von Hydel Jenkins 1973) angenommen werden, daß das 
Achten auf die emotionale Bedeutsamkeit des Wortinhalts die Erregung der 
Nervenzellen so stark anregt, daß biochemische Vorgänge ausgelöst werden, 
die dann die Grundlage für Mechanismen der Selbstorganisation (vgl .  1 3.3.7) 
im Gehirn zur Reproduktion auslösen. Schon an dieser Stelle kann eine 
Analogie zum Erlernen der Schreibweise eines Wortes vermutet werden. 
Bevor aber diese Fragen im Zusammenhang mit Modellen der Rechtschreib­
forschung näher betrachtet werden (Kapitel 1 5) ,  soll im folgenden Abschnitt der 
Begriff »Emotion« näher untersucht werden, dem in der herkömmlichen Sicht 
von Lernen so wenig Bedeutung beigemessen wurde. 
14.2. Emotionen: Begriff und Erforschung 
Im Vorabschnitt wurde an verschiedenen Stellen deutlich, daß emotionale Fak­
toren direkt die Lernleistung beeinflussen. Diese Einbeziehung »subjektiver 
emotionaler Konstrukte« ist auch in der Kognitiven Psychologie lange nicht hin­
reichend gewürdigt geworden, wohl wegen der bewußt gesuchten Analogie der 
menschlichen Datenverarbeitung zu der des Computers. Erst in den letzten 
Jahren hat sich die Kognitionspsychologie zunehmend auch dem Bereich der 
Emotionen geöffnet. Seither sind eine Reihe von Experimenten durchgeführt 
worden , in denen der Einfluß von Emotionen auf kognitive Prozesse nachge­
wiesen werden konnte (vgl. E. Roth 1989; s. auch 1 3.2). Im folgenden soll 
deshalb nachgezeichnet werden, wie der Begriff »Emotion« in der Psychologie 
definiert wird und wie sich die Erforschung dieses Bereichs entwickelt hat. 
14.2.1 . Allgemeiner Überblick 
Seit Aristoteles (384-322 v. Chr.) ist eine Vielzahl von Emotionskonzepten auf­
gestellt worden, die sich nach Traxel (1983, 12) alle explizit oder impl izit mit 
drei Fragen beschäftigen: "Was sind Emotionen? Wie hängen sie mit organi­
schen Prozessen zusammen? Welche Rolle spielen sie im menschlichen Le­
ben?". 
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Während i n  der Sicht der Laien Emotionen wahrscheinlich ohrie große Pro­
bleme als Gegenstand der Psychologie erscheinen, tut · sich die Psychologie 
selbst schwer mit diesem Gegenstand. Euler! Mandl (1983) stellen in ihrer 
"Emotionspsychologie" fest: "Emotionen gehören zu den meist umstrittenen 
Phänomenen in der Psychologie. So ist in ihrer neueren Geschichte der Begriff 
'Emotion' wiederholt als verwirrend , nutzlos oder überflüssig bezeichnet wor­
den" (a.a.O. ,  5). Auf diesem Hintergrund verwundert es nicht, daß schon der 
Begriff »Emotion« weder eine einheitliche Definition erfährt, noch übereinstim­
mend klassifiziert wird. Während der Begriff in der Umgangssprache weitge­
hend synonym mit dem Begriff »Gefühl« gebraucht wird, herrscht schon dar­
über in der wissenschaftlichen Betrachtung keineswegs Einigkeit (vgl .  Traxel 
1983a, 12) .  Kleinginnal Kleinginna (1981) habenden Versuch unternommen, in 
einer Sichtung der Literatur wenigstens zu einer Kategorisierung der Defini­
tionen zu kommen, indem sie ca. 1 00 Definitionen in 1 1  Kategorien geordnet 
haben (zit. nach Euler! Mandl, 7). Diese ·Kategorisierung führt Kleinginnal 
Kleinginna (1981, 355) zu der folgenden Definition: 
"Emotion ist ein komplexes lnteraktionsgefüge subjektiver und objektiver Fak­
toren, das von neuralen/hormonalen Systemen vermittelt wird, die (a) affektive 
Erfahrungen, wie Gefühle der Erregung oder·Lust/Unlust bewirken können; (b) 
kognitive Prozesse, wie emotional relevante Wahrnehmungseffekte, Bewer­
tungen, Klassifikationsprozesse, hervorrufen können; (c) ausgedehnte physio­
logische Anpassungen an die erregungsauslösenden Bedingungen in Gang 
setzen können; (d) zu Verhalten führen können, welches oft expressiv, ziel­
gerichtet und adaptiv ist." 
Je nach Art der zu Grunde gelegten Definition unterscheiden sich auch die 
Versuche, Emotionsarten und -qualitäten in Klassen einzuteilen. Während älte­
re Psychologen (u.a. Ebbinghaus, Külpe, Lehmann, Lindworsky, Titchener) -
wie schon Aristoteles - das Gegensatzpaar »Lust - Unlust« als genuin be­
trachteten und unterschiedliche Erlebnisqual itäten dieser »Grund«-Emotionen 
auf unterschiedliche begleitende Wahrnehmungen u.ä. zurückführten, haben 
andere Wissenschaftler pluralistische Einteilungen vorgenommen, die sich 
wiederum in den Gruppierungsaspekten voneinander unterscheiden (vgl .  Tra­
xel 1974, 124ff). Traxel (1983b, 20) weist darauf hin, daß diese pluralistischen 
Einteilungen zum einen anfechtbar sind, wenn sie keine anderen als die be­
schriebenen Emotionsqual itäten zulassen, daß sie sich zum anderen einer 
empirischen Nachprüfung weitgehend entziehen, weil Versuchspersonen kaum 
in der Lage sind, Urteile über "qual itative Besonderheiten von 'niederen' und 
'höheren', 'Vorstellungs-', 'Urteils-' usw. Gefühlen" abzugeben. 
Ausgehend von der bipolaren »Lust-Unlust-Dimension«, hat sich die Emoti­
onspsychologie deshalb zunehmend der Erforschung der Emotionsdimensio­
nen zugewandt, auf die sich unterschiedl iche Emotionsqualitäten reduzieren 
lassen. Eine Ausweitung der eindimensionalen Betrachtung hat als erster 
Wundt (1910) - auf empirischer Grundlage - vorgenommen und dabei neben 
der »Lust - Unlust«- eine »Erregung - Beruhigung«- und eine »Spannung - Lö-
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sung«-Dimension aufgenommen. Diese "dreidimensionale Gefühlstheorie" 
wurde in späteren experimentel len Untersuchungen falsifiziert, eilte aber in ih­
rem Denkansatz ihrer Zeit weit voraus, wie Traxel (1983b, 20) betont. 
Seit Burt (1950) bereits 1 9 1 5  eine erste faktorenanalytische Untersuchung vor­
nahm, ist diese Methode zu dem Instrument der Erforschung von Emotionali­
täts-Faktoren geworden (u.a. Schlosberg 1952, Hofstätter 1955, Traxel 1960, 
Amold 1962, Battenberg 1972, Schmidt-Atzert 1981). Die damit erzielten Er­
gebnisse variieren jedoch sowohl bezüglich der Anzahl der gefundenen Di­
mensionen, als auch bezüglich ihrer Benennung . Es kann also gefolgert wor­
den, daß auch das Instrument der Faktoranalyse das Emotionsproblem für die 
Psychologie nicht gelöst hat. 
Weder über den Begriff der Emotionen herrscht also in der Psychologie Einig­
keit, noch in den Theorien, mit denen sie beschrieben werden sollen. Schon 
deshalb ist von der Emotionspsychologie insgesamt und allein keine umfas­
sende Antwort auf die in dieser Arbeit gestellten Fragen zu erwarten. Dennoch 
gibt es Einzelaspekte, die zumindest für die weitere Hypothesenbildung nütz­
lich sein können. Da im Mittelpunkt dieser Arbeit Emotionen in ihrer Bedeutung 
für kognitive Leistungen stehen, soll im folgenden Ansätzen nachgegangen 
werden, in denen der Zusammenhang von Emotionen und Kognitionen un­
tersucht wird. 
14.2.2. Kognitionstheoretische Ansätze der Emotionspsychologie 
In  den verschiedenen kognitionstheoretische Ansätzen der Emotionspsycholo­
gie ist lange nur die Frage untersucht worden, welchen Einfluß kognitive Pro­
zesse bei der Entstehung von Emotionen haben. Die umgekehrte Frage nach 
dem Einfluß emotionaler Faktoren auf kognitive Leistungen wurde dagegen 
kaum gestellt. Im folgenden sollen beispielhaft drei dieser »post-kognitiven« 
Emotionstheorien dargestellt werden. 
Mandler (1975, 1980) betrachtet Emotionen als Folge unterbrochener Hand­
lungssequenzen. Der Organismus bewertet die Unterbrechung auf dem Hinter­
grund seiner subjektiv konstruierten Welt. Daraus ergibt sich, daß identische 
Unterbrechungen bei zwei Individuen niemals zu identischen Emotionen führen 
können. 
Lazarus/ Kannerl Folkman (1980) definieren drei Komponenten von Emotionen 
- kognitive Einschätzung, Handlungsimpulse, körperliche Reaktionen -, die vom 
Individuum stets ganzheitlich erlebt werden und die sich qual itativ voneinander 
unterscheiden durch die Muster, die die drei Komponenten bilden. Averill 
(1980) hat dieses Modell durch Einbeziehung der sozialen Dimension erwei­
tert: Emotionen sind nicht nur Zustände einzelner Personen, sondern sie sind 
immer auch bezogen auf bestimmte Objekte. 
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In dem von Plutchick (1980b) vorgelegten evolutionstheoretischen Ansatz wird 
Emotionen eine Funktion im Überlebensprozeß zugeschrieben. Er unterschei­
det »primäre Emotionen« (Furcht, Ärger, Freude, Traurigkeit, Vertrauensbe­
reitschaft, Ekel, Erwartung, Überraschung), die als prototypische Muster ange­
sehen werden können. Die tatsächlich beobachtbaren Emotionen setzen sich 
als »Mischung« aus den primären Emotionen zusammen. Emotionen entste­
hen in diesem Modell als Folge eines Informationsverarbeitungsprozesses, der 
von einem Stimulusereignis ausgelöst wird . Dieses wird kognitiv - bewußt oder 
unbewußt - interpretiert, was dann die Emotionen zur Folge hat, die ihrerseits 
die Auswahl der Reaktion bestimmen. 
Diesen drei "postkognitiv" angelegten Modellen (Mandl 1983, 77) liegt die 
Annahme zu Grunde, daß Emotionen als eine Folge von Kognitionen zu 
betrachten sind. Damit werden sie den in Abschnitt 1 4. 1 .2 dargestellten Unter­
suchungsergebnissen der kognitiven Lernforschung nicht gerecht. Es gibt je­
doch auch Ansätze der kognitiven Emotionsforschung, die nahelegen, daß 
Emotionen nicht in jedem Fall zeitlich auf Emotionen folgen, sondern daß sie 
auch unabhängig von ihnen entstehen und ihrerseits nachfolgende Kognitionen 
beeinflussen können. Untersuchungsergebnisse zu dieser Perspektive haben 
u.a. Zajonc (1980), Clarkl Fi ske (1982) und Mandl/ Huber (1983) 
zusammengetragen. Diese wechselseitige Beeinflussung von Kognitionen und 
Emotionen hat Lantermann (1983) in sein Modell der Handlungskontrolle 
aufgenommen. Er geht dabei davon aus, daß der Mensch über ein emotionales 
und ein kognitives Kontrollsystem verfügt, die in wechselseitiger Abhängigkeit 
menschliches Handeln bestimmen. 
14.3. Interessenforschung 
Im Überschneidungsbereich von Kognitionen und Emotionen angesiedelt sind 
auch die Interessen: Sie können durch kognitives Handeln entstehen, sie kön­
nen aber auch kognitives Handeln beeinflussen. Die Untersuchung des Kon­
strukts » Interesse« wird vor allem mit der »Münchner Interessenforschung« in 
Verbindung gebracht wird, nachdem Schiefele (1974) das Interessen-Konzept 
für die Pädagogische Psychologie wiederentdeckt hat. Ein zweiter Schwer­
punkt der Forschung zum Interessenbereich befindet sich im Umfeld von Todt 
(1978, 1987, 1990) an der Universität Kiel. In der theoretischen Darstellung 
des Interessenkonzepts wird in diesem Abschnitt von dem Modell der 
»Münchner Interessenforschung« ausgegangen, weil es theoretisch besonders 
gründl ich ausgearbeitet und empirisch breit überprüft ist. 
14.3.1 . Der Begriff des »Interesses« 
Nachdem »Interesse« seit der Antike zunächst nur die Aufmerksamkeit von 
Philosophen fand, gelangte es mit Rousseaus Hauptwerk »Emile« ( 1 762) auch 
in die pädagogische Diskussion. In Rousseaus Sicht des »Kindes als aktives 
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Wesen«, das seine Umwelt selbst erkunden und dabei Wissen über diese er­
werben kann, kommt der spezifischen Kategorie des Interesses erhebliche 
Bedeutung · zu .  Als älteste psychologische Interessentheorie kann die von 
Herbart 1806 bezeichnet werden (vgl .  Herbart 1965a), der ein Anhänger 
Rousseaus war. Eine erste Blütezeit erlebte die Interessenforschung jedoch 
erst ca. 1 00 Jahre später (u.a. James 1890; Dewey 1913; Kerschensteiner 
1922; Rubinstein 1935, dt. : 1 958; Cattell 1936t Mit dem Siegeszug der be­
havioristischen Lerntheorien, die alles zwischen »S« und »R« in die »black 
box« verbannten, geriet dieser Forschungsansatz jedoch zunehmend in Ver­
gessenheit (siehe zur Geschichte der Interessenforschung Prenzel 1 988, zur 
Systematik Graf 1980). 
Schiefelel Winteler (1988) weisen darauf hin, daß die wissenschaftliche Be­
schäftigung mit »Interessen« nur in differentiellen Ansätzen der Persönl ich­
keitspsychologie und in der Ermittlung von Berufsinteressen durch Tests 
überlebte. Interessentests waren von Anfang an (Strong 1 927; Kuder 1 948) 
»theoriefrei«, d.h.  sie basieren nicht auf einer speziellen Interessentheorie, 
sondern orientieren sich an dem, was im allgemeinen Sprachgebrauch unter 
»Interesse« verstanden wird. Aus diesem Grund blieb ihre Existenz gesichert, 
als die Theorien der frühen Interessenforschung dem Forschungsparadigma 
des Behaviorismus zum Opfer fielen. 
Aber nicht nur die Verbannung durch das behavioristische Paradigma behin­
derte die weitere Theorieentwicklung . Für sie ist auch erschwerend , daß im 
allgemeinen Sprachbrauch große Übereinstimmung darüber herrscht, was 
»Interessen« sind, so daß gar keine Notwendigkeit für die Erforschung gese­
hen wird. Brickenkamp (1990, 7): "Man kann davon ausgehen, daß der Interes­
senbegriff im Alltagsleben ohne explizite Definition hinreichend verstanden und 
übereinstimmend gebraucht wird." lrlel Al/ehoff (1988, 6) bezeichnen die Suche 
nach einer Berufs-Interessen-Theorie sogar als »abwegig«. 
Krapp (1992) sieht die Gründe für die Wiederentdeckung des Interessenkon­
zepts durch Schiefele in den 70er Jahren als Folge der Unzufriedenheit mit den 
gängigen Motivationstheorien, die sich weitgehend am Leistungsmotiv orientie­
ren (vgl .  3.3) und "den Gegenstandsbezug bzw. die Bereichsspezifität des mo­
tivierten Verhaltens kaum berücksichtigen" (a.a.O. ,  61 7). In der Folge haben 
u.a. Schiefelel Haußerl Schneider (1979), Katen/ Einsiedler (1981), Prenzel 
(1980, 1988) und Prenzel  Krapp/ Schiefele (1986) an dieser »Person-Gegen­
stands-Konzeption« als eigenständigem wissenschaftlichen Begriff gearbeitet, 
während in der Motivationsforschung der Begriff heute synonym mit 
»intrinsischer Motivation« gebraucht wird (u.a. Bandura/ Schunk 1981). 
Schiefele (1974) bezeichnet Interesse als "kognitive Gerichtetheit", als "eine 
besondere Qualität der Beziehung von Menschen (Subjekten) zu bestimmten 
Sachverhalten (Gegenständen), und zwar eine Beziehung, in der das Subjekt 
versucht, erkennend die Eigenart des Gegenstands verstehend ihn sich zu er­
schließen und dabei selbst Bereicherung zu erfahren" (Schiefele 1986, 156). 
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I nteressen in dieser Definition sind "Orientierungen i n  Gegenstandsfeldem, die 
der Mensch aus eigener Initiative aufnimmt" (a.a.O., 1 57) und stellen eine 
"existentielle Beteiligung am So-Sein der Gegenstände" dar (a.a.O„ 1 60). 
Im Gegensatz zu Herbart (1965b), für den Interesse vor allem ein wichtiges 
Ergebnis von Erziehung war, hatte schon Dewey (1913) die Bedeutung des In­
teresses für den Lernprozeß betont. Auch der von Schiefele (1974) begründete 
neue Ansatz betont die Bedeutung des Konstrukts sowohl als Voraussetzung 
als auch als Ziel des Lernens. Für Schiefele (1986, 159) kann ein Mensch ohne 
Interessen nicht als »gebildet« bezeichnet werden. Der Mensch "mag wissen 
und können und leisten, was er wi l l ,  solange er nicht eingewachsen ist in be­
stimmte für ihn bedeutsame Gegenstandsbereiche, erkennend, emotional en­
gagiert und wertorientiert handelnd, solange lebt er nicht daraus. "  Interesse ist 
somit eine notwendige Bedingung für Bildung. Die Anbahnung der Person-Ge­
genstands-Beziehung wird beim schulischen Lernen zu oft vernachlässigt, was 
Schiefe/e (1986, 159) in das folgende Bild faßt: "Der Schüler schwimmt, der 
Ente vergleichbar, durch die Stofftümpel, die sich vor ihm auftun, er rudert von 
Stunde zu Stunde und von Jahr zu Jahr, hat gegründelt, sich geplagt, ausge­
ruht, wie der Lehrplan es befahl und wohin die Schulaufgaben ihn scheuchten. 
Wann immer die Schülerente die Füße ans Ufer setzt und sich schüttelt, ist sie 
trocken: Entengefieder. Um im Bild zu bleiben: Fische müßten die lernenden 
sein, eingetaucht ins Element." 
Auch wenn man nicht vorhersagen kann, ob sich Subjekt-Objekt�Bezüge in 
dem beschriebenen Sinne einstellen werden, ist es dennoch Aufgabe der 
Schule, vielfältige Angebote zu machen. Die Interessenforschung hat - neben 
der Beschreibung des Gegenstandes - die Aufgabe, den Entstehungsbedin­
gungen von Interesse nachzugehen, damit in der Praxis solche Angebote ge­
macht werden können. Schiefele (1986) nennt u.a. : das Angebot zugängl icher 
Gegenstände, das Fehlen von Zwängen, die Begünstigung persönlicher Initia­
tive und die Respektierung aller gezeigten Interessen, soweit sie mit dem Sit­
tengesetz vereinbar sind. In welchem Zusammenhang »Interesse« und »Ta­
lent« zueinander stehen, ist nach Schiefele (1986, 161) ungeklärt: "Jedes kann 
als Ursache und als Folge angesehen werden und jedes für sich in Er­
scheinung treten: das uninteressierte Talent, das talentlose Interesse." 
Abschließend soll noch eine Definition von Todt (1978) zitiert werden. Er ver­
steht unter Interessen "Verhaltens- oder Handlungstendenzen, die relativ über­
dauernd und relativ verallgemeinert sind, die in ihrer Entwicklung in enger Be­
ziehung zur Entwicklung des Selbstbildes stehen, die gerichtet sind auf ver­
schiedene Gegenstands-, Tätigkeits- oder Erlebnisbereiche und die im Ausprä­
gungsgrad stark von der jeweils akzeptierten Geschlechtsrolle abhängig sind" 
(Todt 1978, 14). Diese Definition leistet die gerade für den Gegenstand dieser 
Arbeit bedeutungsvolle Einbeziehung des Faktors »akzeptiere Geschlechts­
rolle« für den Prozeß der Interessenentwicklung. Diese Berücksichtigung hat 
ihre empirische Grundlage in dem von Todt (1967) herausgegebenen »Diffe­
rentiellen Interessen-Test« (vg l .  4.2 . 1  ) .  
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14;3.2. Das Modell der »Münchner Interessenforschung« 
Nach Krapp (1992) wird »Interesse« im Rahmen d ieses Modells als 
"relationales Konstrukt" definiert, das "die besondere Beziehung einer Person 
zu . einem subjektiv bedeutsamen Gegenstands- oder Wissensbereich" be­
zeichnet (a.a .O. ,  6 1 7) .  Zentrale Begriffe dieses Konzepts sind der »Person­
Gegenstands-Bezug« (dispositionelles Interesse) und die »Person-Gegen­
stands-Beziehung« (Interessenhandlung}, die u .a. durch folgende Merkmale 
gekennzeichnet sind : "intrinsische motivationale Orientierung (Selbstintentiona­
l ität), positive emotionale Tönung und Wertschätzung des Interessengegen­
stands" (Krapp 1992, 618). 
Nach Schiefelel Stocker (1990, 14ff) ist der als »Interesse« bezeichnete Per­
son-Gegenstandsbezug durch drei Merkmalsgruppen gekennzeichnet: 
• im kognitiven Bereich: "Wissenserweiterungen„„ zunehmendes Verständ­
nis, Aspektdifferenzierung und -integration zu übergeordneten Kategorien, 
Diskrepanzerfahrungen, Problembewußtsein etc" (a.a.O„ 1 4) ,  in deren 
Folge sich eine "vergleichsweise hochentwickelte gegenstandsspezifische 
Denkfähigkeit" (ebda.) ausbildet. Im Handlungsbereich zeigt sich Interesse 
nach Prenzel u. a. (1986, 166) in einer "vielfältig variierbaren Gegenstands­
auffassung sowie in einem umfangreichen Repertoire von Handlungsmög­
lichkeiten". 
• im emotionalen Bereich: "Anmutungen von Freude, des Staunens und der 
Bewunderung" (Schiefelel Stocker 1990, 14), die sich auch als 
"Kompetenzgefühle" zeigen, d.h.  auch "das Denken oder Reden über einen 
Interessengegenstand ist von angenehmen Gefühlen begleitet" (Prenzel 
1986, 166). 
• im Handlungsbereich: Die Beschäftigung mit dem Interessengegenstand 
wird vor anderen Beschäftigen bevorzugt, ohne daß es einer weiteren "in­
strumentellen Zwecksetzung" (Prenzel a.a. O., 167) bedarf. Prenzel  Krapp/ 
Schiefele (1986, 166) bezeichnen diesen Aspekt auch als »Wertbereich« ,  
weil  sich d ie  Handlungsbevorzugung daraus ergibt, daß der Interessenbe­
zug "im oberen Bereich der individuellen Wertehierarchie" angesiedelt ist. 
Die »Münchner I nteressentheorie« ist also gekennzeichnet durch die 
"grundlegende Feststellung, daß das Konstrukt Interesse als zweistell ige Rela­
tion definiert wird (Person-Gegenstands-Beziehung und Person-Gegenstands­
Bezug); und „ .  Bestimmung jener Merkmale, die einen interessierten Person­
Gegenstands-Bezug kennzeichnen" ((Prenzel  Krapp! Schiefele 1986, 167). 
Zwischen den drei Komponenten - Kognition, Emotion, Wertbezug - werden 
vielfältige Wechselwirkungen angenommen. 
Unter pädagogischem Gesichtspunkt wird angenommen: Interesse zeigt sich in 
der »selbstintentionalen« Auseinandersetzung mit dem Gegenstand, was bei 
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fortgesetzter Ausführung zur Persönlichkeitsentwicklung führt. Die Aufrechter­
haltung der Beziehung der Person zum Gegenstand wird als »Persistenz« be­
zeichnet. Bei der wiederholten Auseinandersetzung bilden sich Schwerpunkte 
heraus, die sich auch verändern können. Diesen Mechanismus bezeichnen 
Prenzel  Krapp! Schiefele (1986, 168) als »Selektivität« . Persistenz und Selek­
tivität werden mit kognitiven, emotionalen und auf Werte bezogenen Prozessen 
erklärt, die bei der Auseinandersetzung mit dem Gegenstand ablaufen. Die 
Variablenstruktur des Modells wird in Abbildung 1 4. 1  verdeutlicht. 
ab­
hängige 
Variable 
unab­
hängige 
Variable 
Abb. 14. 1 :  
Die Variablenstruktur des Wirkungsmodells 
(Prenzel  Krapp/ Schiefele 1986, 169) 
PERSISTENZ SELEKTIVITAT 
(Aufrechterhalten des (Inhaltl iche Ausrichtung 
Geoenstandsbezuos) des Gegenstandsbezugs) 
r r 
STEUERUNG 
nicht bewußt bewußt 
(Äquilibration) (Wertkriterien) 
KOGNITIVE EFFEKTE EMOTIONALE EFFEKTE 
Diskrepanz Spannung 
Differenzierung Tönung 
Erweiterung Kompetenzgefühl 
Integration 
Persistenz und Selektivität sind keine hinreichenden Bestimmungsmerkmale 
für Interesse: Erst wenn sie selbstintentional auftreten und außerdem durch 
kognitive, emotionale und wertbezogene Steuerungsprozesse bedingt sind, 
kann von Interesse im Sinne dieser Theorie gesprochen werden. Steuerung, 
kognitive und emotionale Effekte sind die unabhängigen Variablen in diesem 
Modell, Persistenz und Selektivität die abhängigen. Für den kognitiven Bereich 
beziehen sich Prenzel/ Krapp/ Schiefele (1986) direkt auf Piaget (1983) und 
seinen Begriff der »kognitiven Diskrepanz«: Wenn vorhandene kognitive Sche­
mata sich nicht mehr als geeignet erweisen, neue Erfahrungen abzubilden, 
werden sie durch Differenzierung, Erweiterung oder Integration verändert, was 
die weitere Auseinandersetzung mit dem Gegenstand beeinflußt. 
Die bedeutsamen Effekte im kognitiven Bereich sind "das Auftreten von 
Spannung . . .  , das Erleben von Gefühlen mit gegenstandsbezogener Tönung 
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und Kompetenzgefühle" (Prenzel  Krapp/ Schiefe/e 1986, 170). Während 
»Spannung« im Zusammenhang mit kognitiven Problemsituationen gesehen 
wird, spiegeln "emotionale Tönungen . . .  emotionale Gehalte auf der Gegen­
standsseite wider, Kompetenzgefühle treten beim Erreichen von Handlungs­
zielen auf' (ebda.) . Der Wertaspekt wirkt als bewußtes Handlungs- und Regu­
lationskriterium im Steuerungsprozeß angesehen .  Nicht-bewußte Steuerung 
erfolgt dagegen unreflektiert (z.B. nach Piagets »Äquilibrationsprinzip«). Diese 
Steuerung ist bestimmend dafür, ob der Gegenstandsbezug aufrechterhalten 
wird und wie er sich ausgestaltet. 
Persistenz wird auf der kognitiven Ebene gefördert, wenn eine bestehende 
kognitive Diskrepanz auflösbar erscheint und wenn Kompetenzzuwachs in Be­
zug auf den Gegenstand eintritt. Sie wird beeinträchtigt, wenn keine kognitive 
Diskrepanz vorhanden ist oder wenn sie so groß ist, daß eine Auflösung nicht 
möglich erscheint, ebenso wenn die Beschäftigung mit dem Gegenstand zu 
keiner Erhöhung der Kompetenz führt. Auf der emotionalen Ebene wirken als 
angenehm empfundene Zustände bei oder nach der Beschäftigung als 
persistenzfördernd: Flow-Zustände (versunkenes Agieren, vgl. Csikszentmi­
halyi 1 985) , Gefallen am Gegenstand, Kompetenzgefühl. Persistenzbeein­
trächtigend wirken dagegen zu hohe Spannung, Ausbleiben von Flow-Erleb­
nissen, unangenehme Gefühle und das Ausbleiben von Kompetenzgefühl. · 
Als persistenzfördernd auf der Steuerungsebene nennen Prenzel/ Krapp! 
Schiefe/e (1986, 1 71) "die Erfahrung der Steuerbarkeit von positiven und emo­
tionalen Zuständen" und "die bewußte Setzung längerfristiger Ziele der Gegen­
standsauseinandersetzung". Mißl ingt der Versuch der Herbeiführung positiver 
Zustände oder stimmen die Aktivitätsverläufe mit den gesetzten Zielen nicht 
überein ,  wird die Persistenz beeinträchtigt. Im Rahmen der Selektivität wählt 
die Person solche Teilbereiche des Interessengebiets aus, die durch eine 
mittlere kognitive Diskrepanz gekennzeichnet sind und die die o.g. persistenz­
fördernden Elemente am ehesten gewährleisten. 
14.3.3. Empirische Überprüfung des Modells 
Nach Vorlage der Theorie durch Schiefele, Krapp, Prenze/ u.a. sind vielfältige 
Untersuchungen zu ihrer empirischen Überprüfung durchgeführt worden. Ka­
sten/ Krapp (1986) sind in einer dreijährigen Längsschnittuntersuchung mit 1 2  
Vor- bzw. Grundschulkindern der Frage nachgegangen, wann, wie und unter 
welchen Bedingungen Interessen entstehen. Eine zentrale Frage war "die För­
derung pädagogisch wünschbarer Interessenausprägungen" (a.a.O. ,  1 75). Mit 
quantitativen und qualitativen Daten war es möglich festzustellen, "daß die in 
dieser Theorie entwickelten Basiskonzepte bereits in den allerersten Phasen 
der Interessenentstehung anwendbar und empirisch nachweisbar sind" (a.a.O. ,  
1 86f). Die aus dem Modell abgeleiteten Hypothesen konnten in 
Langzeitstudien über den Verlauf von Interessenhandlungen in den Bereichen 
»Computer« und »Musik« bestätigt werden (Prenzel 1 992). 
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Hoffmann! Lehrke (1986) haben die Bedeutung des Interesses beim seit Ende 
der 60er Jahre abnehmenden Engagement der Sekundarstufenschülerinnen 
und -schüler an den naturwissenschaftlichen Fächern untersucht. Sie sind da­
bei zu dem Ergebnis gekommen, daß das Interesse an Physik mit dem Beginn 
des Physikunterricht (Klasse 5, 6 oder 7) deutlich abnimmt, obwohl die Einsicht 
in die Bedeutsamkeit der Physik zunimmt. Schülerinnen der 5. und 6. Klasse, 
die schon Physikunterricht hatten, zeigten deutlich geringeres Interesse an 
physikalischen Tatbeständen als solche, die noch keinen Physikunterricht hat­
ten. Diese Beobachtung gilt gleichermaßen für Jungen und Mädchen. Der Un­
terricht fördert also nicht das Sachinteresse, sondern baut im Gegentei l  vor­
handenes Interesse ab (vgl. 7.2). Ein Hinweis auf die »didaktogene« Verur­
sachung des mangelnden Interesses ist auch, daß "gerade die von den Schü­
lern als besonders interessant eingestuften Gebiete, Kontexte und Tätigkeiten 
im Physikunterricht durchschnittlich relativ selten vorkommen, die am wenig­
sten interessanten dagegen überrepräsentiert sind" (a.a.O. ,  189) . 
Neben der Frage, wie Interessen Handeln beeinflussen, ist in der Interessen­
forschung vor allem auch der Frage nachgegangen worden, welchen Einfluß 
Interessen auf Schulleistungen haben. Mit der Bedeutung des Interesses für 
den Schulerfolg haben sich u .a. Schiefelel Krapp! Winteler (1992) und Krapp 
(1992) beschäftigt. Ihre wesentlichen Ergebnisse können in folgenden Punkten 
zusammengefaßt werden: 
• Der Zusammenhang zwischen Interesse und Schulerfolg kann mit einem 
Korrelationskoeffizienten von r = .30 geschätzt werden, deckt also ca. 1 0  % 
der Leistungsvarianz ab. 
• Der Zusammenhang zwischen Interesse und Schulerfolg ist bei den natur­
wissenschaftlichen Fächern einerseits und bei sprachlichen und sozialwis­
senschaftlichen Fächern andererseits etwa gleich hoch. 
• Der Zusammenhang steigt im Verlauf der Schulzeit an. 
• Der Zusammenhang ist bei Jungen höher als bei Mädchen. 
Ein weiterer Anwendungsbereich des Interessenkonzepts ist die Untersuchung 
von Merkmalen, die die Behaltensleistung beim Lesen von Texten verbessern. 
Diese Forschungen (vgl .  Schiefele, U. 1988b, Hidi 1990, Hidil Anderson 1992) 
lassen den Schluß zu, daß die » lnteressantheit« eines Textes dabei einen 
größeren Effekt hat als das Textverständnis. Dieses Ergebnis läßt sich paral­
lelisieren mit dem weiter oben (vgl .  1 4. 1 .2) dargestellten Experiment von Hydel 
Jenkins (1973), wonach die Behaltensleistung bei Wörtern dann am größten 
ist, wenn die Aufmerksamkeit der Probandlnnen auf die Bedeutsamkeit des In­
haltes gelenkt wurde. 
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Krapp (1992a) hat versucht, die Bedeutung von Interessen für den Schul- und 
Studienerfolg theoretisch zu beschreiben und fand dabei vor allem folgende 
Erklärungen (vgl .  Krapp 1992, 620): Von Interesse geleitete Lernerlnnen ent­
wickeln effektivere Lernstrategien, die eine vertiefte kognitive Verarbeitung er­
möglichen. Sie werden in höherem Grade aktiviert und erleben häufiger 
»Flow«-Zustände (vgl .  Csikszentmihalyi 1985, 1990). Hohe Aufmerksamkeits­
leistungen werden ohne zusätzl iche wil lentliche Anstrengung möglich: »Nütz­
liche Arbeit« ist gleichzeitig »Spaß an der Sache« (vgl .  auch Rathunde 1992). 
Es liegt also eine breit gefächerte Palette von Untersuchungsergebnissen vor, 
die alle bestätigen, daß interessengeleitetes Lernen gleichzeitig effektiveres 
Lernen ist. Krapp (1992, 622) fordert, "das Interessenkonzept mit kognitiven 
Theorien des Lernens in Verbindung (zu) bringen und auf diese Weise zur 
Entwicklung einer auf Lerninhalte Rücksicht nehmenden Motivationstheorie 
des Wissenserwerbs bei(zu)tragen." Dabei darf aber nicht übersehen werden, 
daß in der Schule sehr Vielfältiges vermittelt werden muß und daß nicht bei 
allen Schülerinnen und Schüler ein gleich großes Interesse für alle Gegen­
stände erwartet werden kann: "Interessen kann man nicht herstellen wie 
Werkstücke, weder durch Überredung noch durch Druck. Was Lehrer und El­
tern tun können, ist, famil iale und schulische Lebenswelten so zu arrangieren, 
den Umgang mit Kindern und Jugendl ichen so zu gestalten, daß Interessen 
entstehen können. Ob sie sich dann bilden, l iegt nicht in der Hand der Erzie­
her'' (Schiefelel Stocker 1990, 1 7). Diese Einschränkung entspricht den 
Vorstellungen von Lernen, wie sie aus der Sicht des Radikalen Konstruk­
tivismus entwickelt wurden (vgl .  1 3.4). Die Aufgabe für die Schulpädagogik und 
die Fachdidaktiken kann nur darin bestehen, an Interesseninhalten der Kinder 
anknüpfen, selbst wenn der Gegenstand selbst (noch) nicht ein » Interesse« 
des Schülers/ der Schülerin i m  oben beschriebenen Sinn ist. 
14.4. Zusammenfassung: Interesse und Rechtschreibleistung 
In Kapitel 13 wurde verdeutlicht, daß aus der Sicht des Radikalen Konstrukti­
vismus und der Kognitionswissenschaften, deren Ergebnisse zu seinem Ent­
stehen beigetragen haben, Lernen nicht als ein »Transport« von Wissen aus 
dem Gehirn einer Lehrperson in das eines Kindes verstanden werden kann 
(vgl .  1 3.4). Jeder einzelne Mensch baut sich sein Wissen intern auf, wie es 
schon Piaget (1924) in seinem Stufenmodell beschrieben hat. 
Vergleichbar verläuft der Begriffsbildungsprozeß beim Spracherwerb: Kinder 
erwerben ihren (muttersprachlichen) Wortschatz n icht durch systematische Un­
terweisung, sondern sie bauen ihn auf, indem sie die wahrgenommene Laut­
gestalt zunächst semantischen Feldern zuordnen und dann den genaueren Be­
deutungsgehalt im Verlauf der Erfahrung solange ausdifferenzieren und modi­
fizieren, bis er in der Kommunikation mit der Umwelt ohne »Reibung« verwen­
det werden kann, bis also keine Bedeutungsunstimmigkeiten mehr wahrge­
nommen werden (vgl .  1 3.3.3.2). 
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Beide Bereiche - Begriffsbildung und Wissenserwerb - bilden zusammen die 
»Struktur unseres Denkens« (vgl . 14 . 1 .4), wobei »Wissen» als die Verknüp­
fung von Begriffen (im weitesten Sinne) aufgefaßt werden kann. Die Wissens­
struktur hat, wie in diesem Kapitel deutlich gemacht werden sollte, zwei Aspek­
te - einen logischen und einen emotionalen. Aber selbst der logische Aspekt 
der Struktur ist keine »Logik an sich« , sondern sie entsteht als »Logik des ein­
zelnen Menschen«, als subjektive Konstruktion. 
Die eigentl iche Lernleistung - das »Behalten«, also die Übernahme in den 
Langzeitspeicher des Gedächtnisses - ist von internen Bewertungsleistungen 
abhängig. Wie neuere neuro-physiologische Ergebnisse nahelegen, ist das 
menschliche »Bewertungssystem« im limbischen System angesiedelt (vgl. 
1 0.4), dem Teil des Gehirns, dem auch wesentliche Bedeutung beim Zustan­
dekommen von Emotionen zugeschrieben wird. Die Beteiligung subkortikaler 
Strukturen - also des limbischen System - ist auch speziell für die Sprach­
verarbeitung erwiesen (vgl. 1 0.9. 1 ). 
Diese - hier verkürzt dargestellte - Ablaufkette liefert eine hirnorganische 
Grundlage für die Annahme, daß beim Zustandekommen von Lernleistungen -
auch von sprachlichen Lernleistungen - Emotionen von wesentlicher Bedeu­
tung sind. Wie ein Experiment von Hyde/ Jenkins (1973) belegt, hat sich das 
Lenken auf die emotionale Bedeutsamkeit von Wörtern sogar als die effektiv­
ste Versuchsbedingung beim Lernen einer Wortliste erwiesen (s. genauer 
1 4. 1 .2). Die Interessenforschung (vg l .  14.3) hat in vielfältigen Wissensberei­
chen nachweisen können, daß die Lernleistung um so größer ist, je positiver 
das Interesse der lernenden am Gegenstand ist. 
In Bezug auf die Frage nach der Beeinflussung der Rechtschreibleistung durch 
(positives) Interesse belegen diese Ergebnisse zunächst einmal , daß Kinder 
mit Interesse am Gegenstand »Schriftsprache« diesen - insgesamt - eher und 
leichter erlernen als Kinder, bei denen diese Voraussetzung nicht gegeben ist. 
Dieses »Globalinteresse« - das sicher bei den allermeisten Kindern zu 
Schulbeginn /vorausgesetzt werden kann - reicht aber nicht aus, um für einen 
so komplexen Prozeß wie das Erlernen der deutschen Rechtschreibung bis zu 
einer (relativen) orthographischen Sicherheit die Motivation aufrechtzuerhalten. 
Unterrichtliche Bedingungen scheinen hier von entscheidender Bedeutung zu 
sein, wie die oben dargestellte Untersuchung von Hoffmann! Lehrke (1986) 
belegt: Ein zunächst vorhandenes grundsätzliches Interesse an der Physik 
verkehrt sich in sein Gegenteil ,  wenn die Kinder den konkreten Physikunterricht 
der Schule kennengelernt haben (vgl. genauer 14.3.3). Es kann vermutet 
werden, daß auch ein generelles Interesse am Lesen- und Schreibenlernen 
nachläßt oder sogar in Ablehnung umschlägt, wenn die Inhalte, die verschriftet 
werden sollen, nicht dem Interessenhorizont der Kinder entsprechen. Kasten! 
Krapp (1986, 1 75) führen dazu aus, daß Interessen . nicht nur für (generelle) 
Präferenzen und Wertbezüge von Bedeutung sind, sondern daß sie "die kogni­
tiv-emotionale Auseinandersetzung eines Individuums mit seiner Umwelt . . .  
strukturieren bzw. prägen." 
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Hilfreich zum Verständnis der hier anzunehmenden Mechanismen ist auch die 
Unterscheidung von Kerschensteiner (1928) zwischen einem »mittelbaren« 
und einem »unmittelbaren« Interesse: Während das unmittelbare Interesse 
"auf das engste mit einem in diesem Gegenstande verwirklichten, ihm imma­
nenten Wert verbunden" ist (a.a.O. ,  182) ,  besteht das mittelbare I nteresse an 
einer Sache nur durch ihren Bezug zu einem Gegenstand , mit dem unmittelba­
res Interesse verbunden ist. Übertragen auf den - langwierigen und schwieri­
gen - Prozeß des Rechtschreiblernens kann angenommen werden, daß das 
»unmittelbare« Interesse an diesem Gegenstand erlahmen kann. Nur wenn 
dann an einem Inhalt angeknüpft wird, der »unmittelbares« Interesse erregt, 
kann ein »mittelbares« Interesses an der Rechtschreibung wieder erzeugt wer­
den. Auch Hoffmann! Lehrke (1986, 202) folgern - in Bezug auf den Physikun­
terricht (s.o.) - "daß auch relativ 'uninteressante' Gegenstände für Schüler at­
traktiv werden können, wenn sie in geeignete Kontexte eingebettet sind". In der 
I nteressendefinition von Todt (1978) wird ausdrücklich darauf hingewiesen, 
daß dabei geschlechterspezifische Gesichtspunkte beachtet werden müssen 
(vgl .  1 4.3. 1 ) . 
Schon an dieser Stelle können methodische Folgerungen für einen effektiveren 
Rechtschreibunterricht angedeutet werden: Es kommt darauf an, Kinder die 
Rechtschreibung an Inhalten erlernen zu lassen, die sie persönlich angehen. 
Dabei sind Geschlechterdifferenzen in der Interessenlage einzubeziehen. Dies 
ist eine Absage an Lehrwerke, die dem Lernen ganzer Klassenverbände zu 
Grunde liegen, aber auch an Wortschätze, die ausschließl ich unter 
Häufigkeits- und Schwierigkeitsgesichtspunkten zusammengestellt sind. Diese 
Überlegungen werden im Abschnitt E dieser Arbeit genauer ausgeführt 
werden, nachdem in Abschnitt C empirische Belege für diese Forderung 
erbracht worden sind. Vorab soll jedoch überprüft werden, in welchem Umfang 
die Modellentwicklung für den Bereich des Rechtsschreiblernens den 
Forschungsergebnissen entspricht, die in Kapitel 1 3  und in diesem Kapitel 
dargestellt wurden. 
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1 5. Modelle des Rechtschreiblernens 
Die Annahme des sozio-psycholinguistischen Erklärungsmodells für Differen­
zen beim Schriftsprachlernen, daß der subjektiven Bedeutsamkeit des Lern­
materials für das Rechtschreiblernen Bedeutung zukommt, ist theoretisch 
plausibel zu begründen. Wie im vorhergehenden Kapitel an Forschungs­
ergebnissen dargestellt, haben emotionale Faktoren auf das Lernen Einfluß. 
Allein der Faktor » Interesse« deckt ca. 10 % der Leistungsvarianz ab. Bevor 
empirische Untersuchungen dargestellt werden, die den Zusammenhang zwi­
schen Lernmaterial und Interessen von Jungen und Mädchen erhellen können, 
soll in diesem Kapitel überprüft werden, ob Modelle des Schriftspracherwerbs 
und speziell des Rechtschreiblernens diesen Faktor berücksichtigen. 
15.1 . Modelle des Rechtschreiblernens: Ein Überblick 
Bis vor ca. 15 Jahren ist versucht worden , die Fähigkeiten des Lesens und 
Schreibens und ihren Erwerb mit »Komponentenmodellen« zu beschreiben. Es 
wurde nach »Grundfunktionen« gesucht, die als Voraussetzung für den Schrift­
spracherwerb angesehen werden können (z.B. bestimmte Sprachleistungen, 
Intelligenz, Gedächtnisfaktoren und auch Wahrnehmungsleistungen wie visuel­
le und auditive Diskriminationsfähigkeit; vgl .  Rauer et al. 1978; Sehlee 1976; 
Schneider 1980; zur Kritik im einzelnen: Valtin 1975. 1981). Ihnen zugrunde 
lagen meist korrelationsstatistische Untersuchungen, die den l inearen Zu­
sammenhang zwischen diesen »Voraussetzungen« und schriftsprachlichen 
Leistungen aufdecken sollten. Über das Zusammenwirken dieser Faktoren bei 
Lese- und Schreibprozessen wurden kaum Aussagen gemacht (vg l .  Schneider 
1989). Valtin (1975, 97) kommt nach Sicht der relevanten Arbeiten zur »Le­
gasthenieforschung« sogar zu dem Schluß, daß sich "in kaum einer Arbeit . . .  
eine Definition des Leseprozesses findet, die über eine eher banale Um­
schreibung (Lesen ist Sinnentnahme aus graphischen Zeichen oder dgl . )  hin­
ausgeht, geschweige denn eine Theorie des Lesens erörtert" oder aufgestellt 
wird . Allen l iegt ein »Funktionsmodell« des Lesens zugrunde, in dem die als 
relevant angenommenen Funktionen aufgelistet werden, "wobei jedoch weder 
die Wirkungszusammenhänge dieser Funktionen einsichtig gemacht werden 
noch ihre genaue Stellung im Leseprozeß bestimmt wird" (Valtin a.a. O.). 
Man kann also davon ausgehen, daß die Frage nach einer Theorie des Lesens 
zur Blütezeit der »Legasthenieforschung« keine Rolle spielte. Wacker (1976, 
29) weist darauf hin, daß die Grundlegung der methodischen Diskussion im 
Bereich des Lesenlernens weitgehend von der gerade herrschenden »Schule« 
der Psychologie abhing (Elementenpsychologie = synthetisch; Ganzheitspsy­
chologie = analytisch). "Solange man diesen Prozeßverlauf alternativ betrach­
tet, kann man zwar konsequent im Sinne verschiedener theoretischer Ansätze 
verfahren, jedoch nicht gleichzeitig den geistig-seelischen Voraussetzungen 
vom Kind in vollem Umfang gerecht werden" (ebda.). So folgert dann auch 
Brüge/mann (1989, 100) aus dem empirisch belegten »Patt« zwischen den Me-
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thoden (u.a. Ferdinand 1970): "Die beiden Methoden sind nicht gleich gut, son­
dern gleich schlecht'', weil sie vor allem in ihrer konkreten unterrichtl ichen Um­
setzung beide nicht genügend vom Entwicklungsstand jedes einzelnen Kindes 
ausgehen, sondern von - linguistisch definierten - »Teilchen«:  Laut/ Buchsta­
ben - Wort - Satz -Text (vgl .  Brügelmann 1994c, 107), entsprechend einer 
strukturalistischen Sicht von Sprache (vgl. 1 4.3.3 . 1  ) .  Die behavioristische 
Lerntheorie hat ihren Beitrag zur Rechtfertigung dieses Vorgehens geliefert, 
indem sie Schriftspracherwerb als eine Reiz-Reaktions-Kopplung durch ope­
rantes Konditionieren (Skinner 1957) oder durch klassisches Konditionieren 
(Schmitt 1966) erklärte. 
Lesen und Schreiben wurden in diesen Vorstellungen als zwei Seiten einer 
einheitlichen Grundleistung betrachtet: Schreiben ist kodieren, Lesen ist deko­
dieren von Inhalten mittels Buchstaben. Beides - so wurde angenommen - ge­
horcht denselben psychologischen Gesetzmäßigkeiten. Während es aber kei­
ne inhaltl ich definierte Theorie des Lesens gab, existierte für das Recht­
schreiblernen ein Konzept, das zumindest im Namen auf eine Theorie hinweist, 
die »Wortbildtheorie« von Barmann (1840). Diese Theorie hat - in modifizierter 
Form - auch heute nach über 1 50 Jahren noch Einfluß auf den Rechtschreibun­
terricht in unseren Schulen. Diese Langlebigkeit ist sicher mit darauf zurückzu­
führen, daß die Grundannahmen auch von der Ganzheitmethode geteilt wurden 
(vgl .  u.a. Kern!Kem 1961). 
Wortbildtheorien nehmen an, daß sich die lernenden die Umrißgestalt eines 
Wortes als Ganzheit einprägen. Daraus folgert, daß sie keine orthographisch 
falschen Wortbilder sehen und nach Möglichkeit auch selbst keine Fehler ma­
chen dürfen, wei l  sich dann das »falsche« Wortbild einprägt. Barmann (1840, 
48; zit. nach Scheerer-Neumann, 1986, 171) umreißt diese Position wie folgt: 
"Behüte das Kind mit aller Sorgfalt, daß es kein falsch geschrieben 
Wort sehe, präge ihm die richtigen Wortbilder mit allem Fleiße ein, 
und verhilf ihm zu der Fertigkeit, diese Wortbilder schriftlich dazustel­
len. Das auf diesem Grundsatze beruhende Unterrichtsverfahren wird 
demnach etwa folgendes sein: Sobald das Kind angefangen hat, die 
Schriftzeichen zu Wörtern zu verbinden, lasse man es aus seiner Fi­
bel abschreiben, achte jedoch mit äußerster Beharrlichkeit darauf, 
daß das Kind dabei auf das Achtsamste und Genaueste verfahre, 
kein Zeichen, auch nicht das geringste, auch nicht den Punkt über i ,  
auslasse." 
Diese Wortbildtheorien sind inzwischen durch vielfältige Experimente widerlegt 
(vgl .  1 5.2). zusammenfassend kann also festgestellt werden, daß es gegen­
standsspezifische empirisch belegte Theorien des Schriftspracherwerbs lange 
Zeit nicht gegeben hat. Nur auf diesem (lese-/schreib-)theorielosen Hinter­
grund konnte wahrscheinlich das »Legasthenie«-Konzept zu so großer Popu­
larität gelangen, das Lese-/Rechtschreibschwierigkeiten im Zusammenhang 
eines medizinischen Modells ansah, wenn die sonstige kognitive Leistungsfä-
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higkeit nicht beeinträchtigt war. Obwohl einige Autoren (wie Angerrnaier 1974) 
es ausdrücklich ablehnten, von einer »Krankheit Legasthenie« zu sprechen, 
hat nicht zuletzt die medizinisch-neurologische Richtung der »Legastheniefor­
schung« dazu beigetragen, den Eindruck eines Krankheitscharakters der be­
obachteten Lernschwierigkeiten zu betonen, indem die Ursachen in angebore­
nen oder (perinatal) erworbenen Hirnstörungen gesehen wurden - in Analogie 
zu Störungen wie Alexie und Dysgraphie (u.a. Morgan 1896). Das Scheitern 
dieser Ansätze wurde aber gerade in ihrer Unfähigkeit offenbar, das (von ihnen 
geschaffene) Krankheitsbild der »Legasthenie« hinreichend zu erklären und ef­
fektive Hi lfen für den schulischen Umgang mit ihm anzubieten (Scheerer­
Neumann 1979; Valtin 1981; vgl .  im Überblick u.a. Schneider! Brügelmannl 
Kochan 1990; Richter 1992). 
Die »Komponentenmodelle« waren mechanistisch in dem Sinn, daß sie lineare 
Beziehungen zwischen (schrift-)sprachunabhängigen Grundfunktionen einer­
seits und der Beherrschung der Rechtschreibung als »Technik« andererseits 
annahmen. Sie ließen nicht nur die Entwicklungsbedingungen und -verläufe der 
einzelnen Kinder unberücksichtigt. Auch die Inhalte der Texte und Wörter, an 
denen die Schriftsprache erlernt wird, hatten in ihnen keinen Platz. Gefühle 
werden nur insofern berücksichtigt, als bei schriftsprachlich mißerfolgsorien­
tierten Kindern Lernblockaden angenommen wurden. Betzl Breuninger (1982) 
empfehlen deshalb bei der Förderung (älterer) Schülerinnen und Schüler mit 
Lese-/Rechtschreibschwierigkeiten, vor jeder gegenstandsbezogenen Übung 
durch therapeutische Spiele und Übungen zunächst die Mißerfolgsorientierung 
abzubauen. Grundlage dafür ist die Annahme, daß sich Lernstörungen durch 
ihre innerpsychischen und sozialen Folgen selbst verstärken, so daß sie durch 
eine Behebung der primären Ursache allein nicht mehr beseitigt werden kön­
nen. Die Notwendigkeit der psychischen Stabil isierung von Kindern mit Lese­
/Rechtschreibproblemen haben auch Trempler (1976) und Pilz! Schubenz 
(1979) betont. Kretschmann (1990) weist jedoch darauf hin, daß dies allein das 
Problem noch nicht löst: "Allen diesen Ansätzen ist gemeinsam, daß sie Men­
schen mit defizitärer Schriftsprache zu Psychotherapiepatienten machen. 
Psychotherapeutische Angebote mögen dazu beitragen, das Selbstwertgefühl 
der Betroffenen zu steigern und Schwellenängste vor dem Lesenlernen ab­
zubauen - die Schriftsprachkompetenz wird dadurch alleine noch nicht gestei­
gert" (a.a.O. ,  S. 3) . 
Bemühungen um eine gegenstandsspezifische Theorie des Lesens und des 
Rechtschreibens waren erst in der Folge des Scheiterns der »Legastheniefor­
schung« zu sehen: Wenn es keine Krankheit »Legasthenie« gibt, die Lese­
/Rechtschreibschwierigkeiten verursacht, mußten die empirisch nicht wegzu­
leugnenden Probleme beim Schriftspracherwerb im spezifischen Lernprozeß 
selbst gesucht werden. Schneider! Brügelmannl Kochan (1990, 220f) be­
schreiben in einem Forschungsüberblick vier Trends, die in der Folge sichtbar 
geworden sind: Beschreibung der Schriftsprachkompetenz in Prozeßmodellen, 
Beschreibung des Schriftsprachlernens in Entwicklungsmodellen, Beschrei-
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bung des Bedingungsgefüges in ökologischen Feldmodellen, Beschreibung 
des »Lernens durch Gebrauch« 
In der folgenden Darstellung soll - in Anlehnung an diese Einteilung, in der 
Gliederung jedoch leicht modifiziert - untersucht werden, ob diese Modellan­
sätze den im sozio-psychol inguistischen Modell vermuteten Einfluß der sub­
jektiven inhaltlichen Bedeutsamkeit des zu lernenden bzw. zum Lernen ver­
wendeten Materials Rechnung tragen. Die Darstel lung beschränkt sich auf Mo­
del)e des Rechtschreibens. Modelle des Lesen(lernen)s werden hinzugezogen, 
wo sie zum Verständnis erforderlich sind. 
1 5.2. Entwicklungmodelle des Rechtschreiblernens 
Entwicklungsmodelle beschreiben die schriftsprachliche Entwicklung des Kin­
des in ihrem zeitlichen Verlauf. Im folgenden wird ein kurzer Überblick über die 
gängigen Modelle der schriftsprachlichen Entwicklung gegeben werden (vgl .  
ausführlicher: Richter 1992, 37-52). Schriftspraehliche Entwicklungsmodelle 
gehen davon aus, daß nicht nur der kindl iche Spracherwerb einem Entwick­
lungsprozeß unterliegt (vgl .  1 3.3.3), sondern daß auch der Schriftspracherwerb 
durch qual itativ unterscheidbare Entwicklungsstufen gekennzeichnet ist. Diese 
Annahme wird durch Längsschnittuntersuchungen und durch Analyse von 
Fal lstudien (meist von Spohtanleserlnnen und -schreiberlnnen) gestützt. Zur 
letzten Gruppe sind die Arbeiten von Baghban (1987), Bissex (1980), Blumen­
stock (1986), Gaber!Eberwein (1986), Scheerer-Neumann et al. (1986) zu 
zählen, in  jüngster Zeit vor allem die Studie von Brinkmann (1994), die die 
Schreibversuche ihrer Tochter Lisa in der Vorschulzeit vollständig dokumen­
tiert und analysiert hat. 
Den Entwicklungsmodellen ist gemeinsam, daß sie die Schriftsprachentwick­
lung als Denkentwicklung verstehen und - analog zu den Stufen der kognitiven 
Entwicklung von Piaget (vgl .  1 3.2.3) - aufeinander aufbauende, qual itativ un­
terscheidbare Stufen annehmen, auf denen jeweils unterschiedl iche Strategien 
angewendet werden. Beim Übergang von einer Stufe zur qualitativ höheren 
kann es dabei zu einer "Phase der Überlappung" kommen (Spitta 1986, 69), in 
der "bei schwierigeren Wörtern „ .  auf die alte, vertrautere Strategie zurückge­
griffen" . (ebda) wird. Ebenso sind bei d iesem Übergang »Über­
generalisierungen« zu beobachten, die vorübergehend sogar zu einem Anstei­
gen der Fehlerzahl führen können. Diese Fehler sind jedoch unter dem Ent­
wicklungsaspekt als Weiterentwicklung zu werten .  Wenn z.B. ein Kind den 
Vornamen »Jörn«, den es bisher naiv-ganzheitlich richtig geschrieben hat, 
plötzlich »Jiörn« schreibt, zeigt dies den Entwicklungssprung zum lauttreuen 
Konstruieren an (vgl .  Brügelmann 1983, 162), wenn aus »Kino« »Kieno« wird, 
ist das Rechtschreibmuster »Abbildung des langen i durch ie« entdeckt - wenn 
auch im konkreten Fall n icht der Konvention entsprechend eingesetzt - worden. 
Die Weiterentwicklung im schriftsprachlichen Denken kommt zustande, weil 
das Kind als aktiver Lerner aus seinen Erfahrungen mit Beispielen der Schrift-
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sprache selbst eine Ordnung konstruiert, wobei es langsam zur objektiven bzw. 
konventionellen Regelhaftigkeit gelangt (Ferreirol Teberosky 1982). Blinkmann 
(1991, 261) gebraucht den Begriff "Selbstorganisation", einen zentralen Termi­
nus aus den kognitionstheoretischem Vokabular (vgl. Kapitel 1 3) .  
Zu einem Entwicklungsstufenmodell kamen Masonl McCormick (1979) auf­
grund empirischer Untersuchungen zur Entwicklung eines »Reading Readiness 
Tests«, mit dem die Eingangsvoraussetzungen für den Schriftspracherwerb 
gemessen werden sollten. Sie fanden, daß Kinder bei Beginn des Lese­
Schreib-Lehrgangs über spezifische Vorkenntnisse verfügen, die sich in ihrem 
Niveau qualitativ unterscheiden lassen (vgl .  auch Wellsl Raban 1978). Das 
Modell von Masonl McCormick (1979) umfaßt drei aufeinander aufbauende 
Stufen: ( 1 )  kontext-spezifisches Erkennen von Schrift, (2) Einsicht in die Buch­
stabe-Laut-Korrespondenz und (3) Fähigkeit zum Erlesen fremden Textes. 
Mason (1981, 14) beschreibt die Stufen wie folgt: 
"The first level is denoted by an abil ity to read at least one printed 
word. At that time chi ldren begin to recognize printed signs and la­
bels. They usually can recite the alphabet and are attempting to print 
letters and recognize letters in words. At the second level, they begin 
to read a few words from books, to print and spell short words, and 
sometimes to try reading new words from books, to print and spell 
short words, and sometimes to try reading new words by looking at 
the first consonant. At the third level children notice and begin to use 
the more complex letter-sound to word-sound congruences and letter 
pattern configurations. Thus, third-level children start using a soun­
ding-out strategy to identify words and realize the more common vo­
wel sound and letter-cluster to sound regularities. They are readers." 
Ungefähr zeitgleich mit Masonl McCormick haben auch Sinclair de Zwart 
(1982) und Downing (1979) Entwicklungsmodelle beschrieben. Downing hat in 
die Überlegungen den Begriff der »gedanklichen Klarheit« über die Schrift ein­
gebracht. Danach müssen die Kinder folgende Einsichten gewinnen, um vom 
Leseunterricht profitieren zu können: ( 1 )  Entdeckung der Fugen, die ge­
sprochene Sprache und Schrift gemeinsam haben ("segmentation"; a.a.O., 25-
31 ) ,  (2) die Fähigkeit, Sprechlaute in die bedeutungsunterscheidenden Einhei­
ten zu gruppieren, die den Buchstaben(gruppen) entsprechen ("phonological 
awareness"; ebda, 31-47) und (3) den Erwerb von Regeln, Verfahren und Be­
griffen zum Begreifen und Durchführen der Leseaufgabe ("reading terminolo­
gy"; ebda, 47-51 ) .  In der Folge sind die Entwicklungsstufenmodelle breiter auf­
gefächert worden. So hat Frith (1985) ein 3-phasiges Modell entwickelt, das 
insgesamt 6 Stufen umfaßt. Günther (1986) hat dieses Modell noch um zwei 
Phasen erweitert. 
Es haben aber auch Spezifizierungen in der Modellbildung stattgefunden, vor 
allem bei der gesonderten Analyse der orthographischen Muster, die K inder 
auf dem Weg zur korrekten Orthographie verwenden (Henderson 1985; Brü-
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gelmann 1988; Spitta 1986; Scheerer-Neumann et al. 1986; Dehn 1988). Dem 
empirischen Schwerpunkt dieser Arbeit entsprechend, soll hier auf diese Mo­
delle ausführl icher eingegangen werden, wobei beispielhaft die Modelle von 
Spitta (1986) und Brüge/mann (1988; 1994c) dargestellt werden. 
Abb. 1 5. 1 :  
»Schreibentwicklun�stabelle« (gekürzt nach Spitta 1986, 70-72) 
1 .  Phase: Erste Versuche, mit Hilfe von (Schreib-)Geräten Spu• 
Vorkommunikative Ak- ren auf Papier zu erzeugen (Kritzelbi lder) 
tivitäten 
(ab ca. 2 Jahre} 
2. Phase: Beginn, die kommunikativen Mögl ichkeiten von 
Vorphonetlsches Sta- Schreiben zu entdecken und nutzen. Aus Kritzel-
dium bildern werden M itteilungen. Erste Buchstaben tau-
(von 3/4/5 Jahren an) chen auf, werden aber ohne Erfassung der Phonem-
Graphem-ZuordnunQ verwendet. 
3. Phase: In den Schreibversuchen erste Vorstellungen davon, 
Halbphonetisches daß Buchstaben Laute abbilden. Buchstaben werden 
Stadium so ausgewählt, daß sie Laute eines Wortes wieder-
(von 4/5/6 Jahren an} geben (meist nur besonders prägnante). 
4. Phase: Verfeinerung der Fähigkeit zur Abbildung der 
Phonetische Phase Lautstruktur von Wörtern. Immer häufiger gelingt die 
(von 51617 Jahren an) Abbildung der gesamten Lautfolge des Wortes 
streng nach phonetischen Regeln. Sprachtypische 
RS-Muster spielen kaum eine Rolle. 
5. Phase: Entwicklung eines Gespürs dafür, daß die Schrei-
Phonetische Umschrift bung der Wörter neben der Bestimmung durch die 
mit zunehmender lnte- allgemeine Laut-Buchstabe-Zuordnung noch durch 
gration typischer RS- orthographische Regelmäßigkeit beeinflußt wird . 
Muster Teilweise werden neue Schreibstrategien übergene-
(von 617 Jahren an, ralisiert. Ein Grundwortschatz wird zunehmend si-
bzw. ab 1 ./2. Klasse} cherer beherrscht. 
6. Phase: Verfügung über eine grundlegende Kenntnis unseres 
Übergang zur entwik- RS-Systems. Grundlegende Regeln (z.B. Groß-
kelten RS-Fähigkeit schreibung von Nomen, Dehnung, Doppelung) sind 
(ab 8/9 Jahre, bzw. ab bereits sicher verankert. Verfügung über eine große 
2./3. Klasse} Anzahl von Wörtern (Grundwortschatz). 
In  das sechsstufige Beschreibungsmodell der Rechtschreibentwicklung von 
Spitta (1986) gingen neben eigenen Erfahrungen in Schulklassen auch bereits 
vorliegende Forschungsergebnisse ein. "Die Einteilung . . .  beschreibt typische 
qualitative Unterschiede in den Verschriftungsstrategien nach dem Grad ihrer 
Annäherung an unsere Schreibkonvention" (Spitta 1986, 69). Die inhaltl iche 
Füllung der Stufen und die ungefähren Altersstufen, in denen sie auftreten, sind 
der in Abb. 1 5. 1  dargestellten »Schreibentwicklungstabelle« zu entnehmen. 
Spittas Einteilung beschreibt nicht nur den kindl ichen Entwicklungsprozeß beim 
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Schreibenlernen, sondern sie gestattet es auch, aus den (selbst verschrifteten) 
Texten der Kinder den Entwicklungsstand zu bestimmen, woraus dann gezielte 
Anregungen für den Unterricht abgeleitet werden können zur Hi lfe für die Denk­
entwicklung, die den Sprung zur nächst höheren Stufe ermöglicht. 
Eine praktische Relevanz für die unterrichtsbegleitende Beobachtung hat auch 
das sehr konkret operationalisierte sechsphasige Modell der Rechtschreibent­
wicklung von Brügelmann (1994c) ,  das durch Längsschnittvergleich der 
Schreibungen von mehr als 500 Kindern im Verlauf der 1 . . teilweise auch der 
2. Klasse entstand . Die Kinder haben dabei immer wieder dieselben Wörter 
geschrieben (Maus, Kanu, Rosine, Schimmel, Leiter, Wand, billig, Lokomotive, 
Strumpf), von denen angenommenen werden kann, daß sie nicht zum 
Übungswortschatz gehören und deshalb aufgrund der Einsicht in die Logik der 
Schriftsprache »konstruiert« werden müssen. Insofern handelt es sich nicht nur 
um ein Modell der Schreibentwicklung, sondern um ein Modell der Einsicht in 
den technischen Aufbau der Schrift. Die Analyse zeigte, daß die Schreibungen 
einem sechsstufigen Raster (Abb. 1 5.2) zunehmender Richtigkeit zugeordnet 
werden können: 
Stufe 1 :  
Stufe 2 :  
Stufe 3: 
Stufe 4: 
Stufe 5: 
es Modell der Rechtschreibentwlcklun 
keine oder Buchstaben ohne Lautbezug (wil lkürliche Schrei­
bung 
ein Laut korrekt abgebi ldet (meist der Anlaut) 
Lautskelett (weniger als 2/3 der Laute korrekt) 
fast Jauttreu (mehr als 2/3 der Laute korrekt) 
Lautfolge genau, evtl. übergenau wiedergegeben (Umschrift) 
ortho rahisch korrekte Schreibun 
In seiner Längsschnittuntersuchung konnte Brügelmann (a.a. O.) nachweisen, 
daß sich die Schreibweisen der einzelnen Kinder dieser Stufigkeit entspre­
chend fortentwickeln, daß es sich also um hierarchisch gestufte Etappen auf 
dem Weg zur regelentsprechenden Schreibung handelt. 
Die Entwicklungsmodelle unterscheiden sich in der Anzahl der angenommenen 
Stufen und in ihrer genauen inhaltlichen Beschreibung. Eine Analyse der Be­
schreibungen läßt aber Gemeinsamkeiten erkennen, die in Einsichten beruhen, 
die für einige Stufensprünge angenommen werden. In Abbildung 1 5.3 werden 
einige Entwicklungsmodelle des Schriftspracherwerbs nebeneinander gestellt 
(Richter 1992, 50). Der Vergleich zeigt, daß sich die Unterschiede zwischen 
den Modellen daraus ergeben, daß einige Forscherinnen Zwischenstufen wei­
ter auffächern, dem eigentlichen Schriftspracherwerb eine Vorphase voranstel­
len bzw. dem Abschluß eine weitere hinzufügen. Dagegen Jassen sich alle auf 
drei Einsichten reduzieren, die die Kinder erwerben müssen, um eine jeweils 
höhere Stufe zu erreichen. 
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Abb. 15.3: 
Verschiedene Entwicklungsmodelle Im Ver1 lelch (Richter 1992, 50) 
Masonl Mc- Brügetmann Frith (1985) Spitta (1966) Brügelmann 
Cormick (1979) (1984) Günther (1986) (Sehr. -Entw.) 
(1988) 
O. präl iteral- 1 .vorkommu-
symbolische nikative Ak-
Strategie tivitäten 
(Günther) 
Beginn des eigentlichen Schriftspracherwerbs mit der Einsicht in den von anderen 
Zeichensystemen grundsätzlich unterschiedlichen Charakter von Schrift. 
Ebene 1 :  1 . subjektive 1 . logographi- 2. vorphoneti- O.willkürliche 
Schriftzeichen Schriftver- sehe Strate- sches Stadi- Schreibung 
erkennen und wendung gie um 
verwenden 
2.situationsge-
bundenes 
Lesen und 
lautlich wi l l-
kürliche 
Schrift 
Beginnende Einsicht in die Korrespondenz von Phonem und Graphem 
Ebene 2: 3.Ganzwort- 2.alphabeti- 3. halphoneti- 1 .Ein-Laut-
(konsonant. )  lesen und sehe Strategie sches Stadi- Schreibung 
Buchstaben als lautorientier- um 
Zeichen für te Schrift 2. Laut-Ske-
Laute in Wär- 4.phonetische lett 
tern nutzen Phase 
3. Lautfolge im 
wesentlichen 
wiedergege-
ben 
Beginnende Übernahme von Rechtschreibmustern 
Ebene 3: 4.selbständig. 3.orthographi- 5. phonetische 4. lauttreue Ver-
unbekannte Lesen u. laut- sehe Strate- Umschrift schriftung 
Wörter erle- treues gie 
sen (u. Laut- Schreiben 6.Übergang zur 5.orthograph. 
wert von Vo- entwickelten korrekte 
kalen in RS-Fähigkeit Schreibung 
Kunstwörter) 
Abschluß des Schriftspracherwerbs 
4. integrativ-
automati-
sierte Stra-
tegie 
(Günther) 
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Die allen Modellen gemeinsamen Einsichten sind: 
• Einsicht in den von anderen Zeichensystemen unterschiedlichen Charakter 
der Schrift 
• Einsicht in die Phonem-Graphem-Korrespondenz 
• Übernahme von Rechtschreibmustern . 
Sie entsprechen der Aufgl iederung des Spracherwerbsprozesses von Kochan 
( 1981 , 1 58): Funktionsphase (Einsicht in den Zeichencharakter der Schriftspra­
che), Strukturphase (Einsicht in die technische Logik der Schrift) und Norm­
phase (Einsicht in die konventionelle Schreibweise). Jede dieser Einsichten 
setzt die jeweils vorhergehende voraus: Es ist nicht möglich, die Phonem­
Graphem-Korrespondenz zu begreifen, wenn nicht vorher der Zeichencharakter 
der Schrift verstanden worden ist. Ohne die Einsicht in die Phonem-Graphem­
Korrespondenz kann sich eine regelgerechte Rechtschreibung nicht entwik­
keln. Schneider! Brügelmannl Kochan (1990, 220) betonen, daß diese Entwick­
lung nicht zureichend als "additiver Zuwachs »intakter« Fertigkeiten und 
Kenntnisse" beschrieben werden kann, sondern daß sie zustande kommt, in­
dem die Kinder als "aktive Konstrukteure ihrer Erfahrung" diese (qual itativ) neu 
strukturieren. 
Wenn schriftsprachliche Entwicklung notwendig an die aktive Auseinanderset­
zung mit Schriftsprache gekoppelt ist, dann rückt die Frage ins Blickfeld , wie 
Kinder ohne Instruktion die Schriftsprache erwerben (vgl .  Kochan 1990 in: 
Schneider! Brügelmannl Kochan 1990). Für die Erforschung dieses Problems 
bieten sich vor allem Kinder an, die sich die Schriftsprache vor dem Schulein­
tritt (selbständig) aneignen (vgl .  Temple et al. 1982: Newkirkl Atwell 1988; 
Brinkmann 1994). Es ist zu vermuten, daß die Triebfeder für diese Entwicklung 
"die lngebrauchnahme der Schrift „. für eigene Bedürfnisse, Wünsche, Ziele" 
ist (Kochan a.a. O„ 232). Untersuchungen aus dem angelsächsischen Bereich 
(u.a. Milz; Calkins; Smith-Burke; Hickmann in: Jaggarl Smith-Burke 1985) las­
sen vermuten, daß den Kindern "die Ebenen der sozialen Textfunktionen und 
der inhaltlichen Textkomposition eher zugänglich (sind) als die der Schrift­
struktur, insbesondere der Orthographie" (Kochan a.a. O.; vgl .  auch Harste et 
al. 1984). Kochan (a.a. O„ 233) spricht von einem notwendigen "Perspek­
tivwandel" schriftsprachlicher Forschung und pädagogischen Handelns vom 
"Schriftspracherwerb durch Instruktion" zum "Schriftspracherwerb durch Schrift­
sprachgebrauch", zum "Kontext von Schreib- und Lesehandlungen der lernen­
den". Kochan (1981) betont damit explizit die beiden Bereiche, die d ie 
Sprachforschung so lange außer Acht gelassen hat - die Semantik und die 
Pragmatik (vgl .  1 3.3.3) - auch für den Bereich des schulischen Schriftspra­
cherwerbs. Dies gibt auch Hinweise für die unterrichtsbegleitende Kontrolle 
von Entwicklungsfortschritten im Rechtschreiblernen: Was Kinder wirklich 
schon können, zeigen sie wahrscheinlich eher in Texten, die sie aus eigenem 
Antrieb und zu ihnen bedeutsamen Themen geschrieben haben, als beim 
Schreiben vorgegebener Testwörter. Die oben dargestel lten Kriterienkataloge 
von Spitta und Brügelmann sind auch für solche Analysen anwendbar. 
235 
1 5.3. Prozeßmodelle des Rechtschreibens 
Während Entwicklungsmodelle die Zwischenstationen untersuchen, die das 
Kind auf dem Weg zum korrekten Schriftsprachgebrauch durchlaufen, beleuch­
ten Prozeßmodelle das Zusammenwirken verschiedener Elemente bei Schrift­
spracherwerb und -gebrauch. Sie folgen im wesentlichen dem Paradigma der 
Informationsverarbeitung, können also als »kognitive« Theorien angesehen 
werden. Coltheart (1987a) hat einen Gesamtüberblick über den Forschungs­
stand zu Prozeßmodellen des Lesens und Schreibens dargestellt. Im folgen­
den werden Ansätze ausgewählt, aus denen Folgerungen für den schulischen 
Schriftspracherwerb abgeleitet werden können. 
Kognitive Prozeßmodelle sind gegenstandsgebunden, d .h .  sie verzichten auf 
die Suche nach schriftsprachunabhängigen »Grundfunktionen«, sondern gehen 
statt dessen von der Struktur des Gegenstandes aus. Damit verbunden ist eine 
neue Antwort auf die Frage nach den Voraussetzungen, die bei Kindern erfüllt 
sein müssen, wenn ihnen ein problemarmer E instieg in die Schriftsprache 
möglich sein sol l .  Während in der Zeit der »Legasthenie«-Forschung haupt­
sächlich visuelle und auditive Wahrnehmungsdifferenzierungsleistungen für 
relevant erachtet wurden (s.o.), verlagert sich die Betrachtung in der Folge der 
kognitiven Modelle auf Einsichten in den Gegenstand selbst (»Sprach­
bewußtheit«), auf Einsichten in die Logik der Schriftsprache (vgl .  u.a. Andresen 
1985). 
Kognitive Prozeßmodelle gehen von zwei unterschiedlichen Zugriffsweisen auf 
die Schrift aus: Zum einen wird Schrift den Phonem-Graphem-Zuord­
nungsregeln entsprechend kodiert (Schreiben) bzw. den Graphem-Phonem­
Zuordnungsregeln entsprechend dekodiert (Lesen). Zum anderen baut sich im 
Verlauf des Schriftgebrauchs ein Speicher auf, in dem wortspezifische Infor­
mation abgelegt und bei Bedarf wieder abgerufen werden (»inneres Lexikon«). 
Der Streit, welcher der beiden Zugriffsweisen der Vorrang einzuräumen ist, ist 
inzwischen aufgehoben worden zugunsten der Sichtweise, daß beide Strategi­
en gemeinsam - je nach Aufgabe in unterschiedl ichem Anteil und unterschied­
l icher Priorität - verwendet werden. 
Diese Modelle tragen damit hirnphysiologischen Untersuchungsergebnissen 
Rechnung, nach denen verschiedene Bereiche des Gehirns - in beiden Hirn­
hälften - bei (schrift-)sprachlichen Leistungen beteiligt sind (u.a. Bakker 1979; 
vgl .  1 0.9. 1 ). Während die analytisch-sequentielle Phonem-Graphem-Zuord­
nung in der l inken Hirnhälfte angesiedelt ist, bedarf der Zugriff auf das »innere 
Lexikon« der »ganzheitl ich-simultanen« Arbeitsweise der rechten Hirnhälfte 
(vgl .  Brügelmann 1989, 1 1 7ff). 
Kognitive Prozeßmodelle machten auch die. Feststellung möglich, daß Lesen 
und Rechtschreiben nicht zwei Seiten einer einheitlichen Leistung sind, son­
dern daß "Graphem-Phonem- und Phonem-Graphem-Zuordnungsregeln nicht 
symmetrisch aufgebaut sind" (Schneider/ Brügelmannl Kochan 1990, 222). 
Wie Barron (1980a) und Nelson (1980a) festgestellt haben, sind Rechtschreib-
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prozesse als die komplexeren Leistungen anzusehen. Diese unterschiedlichen 
Vorgänge beim »Produzieren« und »Reproduzieren« von Schrift erklären auch 
die großen Leistungsdiskrepanzen, die manchmal zwischen Lesen und Schrei­
ben bei ein und derselben Person festgestellt werden können (Croft 1982, 
Frithl Frith 1980). 
Eines der ersten dieser aufgabenanalytisch angelegten Funktionsmodelle 
stammt von Simon (1976), der zwei Speichersysteme des Gedächtnisses für 
das Rechtschreiben annahm: Ein Speicher hält Phonem-Graphem-Zuord­
nungsregeln bereit, mit deren Hi lfe eine Lautfolge in eine orthographische Zei­
chenfolge umgewandelt wird. Diese wird dann mit den wortspezifischen Infor­
mationen vergl ichen, die in einem »Wortspeicher« abgelegt sind .Auch Schee­
rer-Neumann (1986) nimmt in ihrem Prozeßmodell des Rechtschreibens zwei 
unterschiedliche Speichermechanismen an: einen Speicher für wortspezifische 
Eintragungen (»inneres orthographisches Lexikon«) und einen für "schrift­
sprachl iche Regelmäßigkeiten" (a.a.O. ,  1 76). Dieser zweite Speicher enthält 
nicht nur die "Phonem-Graphem-Korrespondenzen und ihre statistische Vertei­
lung" (ebda.), sondern auch "orthographische Regelmäßigkeiten (z.B. legale 
und i l legale Buchstabenfolgen, legale und i l legale Buchstabenkompositionen, 
sprachstatistische Kenntnisse)" und "Wortbildungsregeln" (ebda.). Diese erwei­
terte Sicht des »Regelspeichers« macht es auch möglich zu erklären, warum 
kompetente Rechtschreiber Kunstwörter (die sie also noch sie gesehen haben) 
zumindest dann den orthographischen Regeln entsprechend schreiben können, 
wenn sie in einen Text eingebettet sind, wie im folgenden Beispiel (Menzel 
1985, 26): 
"Novemberwetter 
Die /fertenen/ Wolken /tü : len/ über das Land. 
Es /bläkst/ der Sturm im Gebälk." 
Selbst wenn die Schreiberinnen nicht angeben können, warum sie ein Kunst­
wort auf eine bestimmt Weise (richtig) geschrieben haben, kann angenommen 
werden, daß hier in einem Hypothesenbildungsprozeß das Regelwissen und 
Analogien zu gespeicherten Wörtern benutzt wurden, um die »korrekte« 
Schreibung zu finden: z.B. daß »tü: len« ein Verb sein muß und deshalb nicht 
groß geschrieben werden kann, daß auf »t« niemals ein Dehungs-h folgt usw. 
In das »innere orthographische Lexikon« gelangt das Wort nach dem Modell 
von Scheerer-Neumann ( 1 986) nicht nur als Graphemfolge, sondern die 
»Eintragung« besteht "aus einer Vielzahl von Informationen . . .  , die miteinander 
verknüpft sind" (a.a.O. ,  S. 1 79). "Im Zentrum steht die Graphemfolge, aber 
nicht nur in der visuellen Form ihrer Grapheme, sondern ebenso mit deren 
Namen, lautlichen Entsprechungen und schreibmotorischen Eigenschaften, 
sowie als abstrakte Repräsentation" (ebda.). Daneben hat "jedes Wort eine 
Reihe weiterer Eigenschaften . . .  Sie sind . . .  integraler Bestandteil des Wortes 
und werden immer miterregt, wenn eine der anderen Informationen über das 
Wort aktiviert wird" (ebda): 
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- "akustisch-artikulatorischer Code des Wortes (gesprochenes Wort)" 
- "orthographische Regelmäßigkeit des Wortes" 
- "morphologischer Aufbau des Wortes" 
- "schreibmotorische Merkmale eines Wortes" 
- "visuelle Merkmale des Wortes (Gesamtform, Superzeichen, Signalgruppen)" 
- "Bedeutung eines Wortes" 
- "emotionaler Wert für den Schreiber" (S. 1 79f) . 
Diese Eigenschaften stehen in vielfältigen Beziehungen zueinander, die nach 
Ansicht von Scheerer-Neumann (a.a. O„ 180) experimentell kaum zu trennen 
sind. Für den kompetenten Rechtschreiber ist diese Vielfalt der Assoziationen 
pro Wort redundant, was mögl icherweise die Automatisierung seines Schrei­
bens erklärt. Scheerer-Neumann (a.a. O.) nimmt auch an, daß sich kaum allge­
meine Aussagen über die ''funktionale Bedeutung der verschiedenen Merkma­
le" machen lassen. Wahrscheinlich entwickelt jeder schreibende Mensch seine 
eigene Strategie. Für das die Rechtschreibung gerade lernende Kind ist die 
»Überinformation« jedoch noch nicht vorhanden. Sein Schreiben ist deshalb 
»mühsamer« und naturgemäß auch . fehlerhafter. Solange Kinder noch keine 
"wortspezifischen Eintragungen" im Langzeitgedächtnis · haben oder sie n icht 
abrufen können, "konstruieren sie eine mögliche Schreibweise des Wortes aus 
subjektiven oder objektiv gültigen Regeln" (a.a.O. ,  18 1 ) , in den meisten Fällen, 
indem sie lauttreu zu schreiben versuchen. "Das Hauptziel des Recht­
schreibunterrichts in der Grundschule besteht eigentlich darin ,  diese kreativen 
Eigenkonstruktionen durch normierte wortspezifische Informationen zu erset­
zen" (a.a.O„ 1 76). 
Auf dem Hintergrund der Ergebnisse der kognitiven Lernpsychologie (vg l .  14 . 1 )  
ist jedoch kritisch zu  fragen, ob  die Bedeutsamkeit, die Scheerer-Neumann 
1986) dem Faktor »emotionale Bedeutsamkeit« als einem unter sieben ande­
ren einräumt, der Bedeutung emotionaler Faktoren beim Rechtschreiblernen 
gerecht wird. Wenn man einmal annimmt, dieser Faktor wäre der entschei­
dende, der darüber entscheidet, ob ein Wort in das »innere Lexikon« aufge­
nommen wird, würden Kinder, die niemals Wörter mit subjektiver emotionaler 
Bedeutsamkeit schreiben (dürfen), aucti niemals ihr »Lexikon« füllen können. 
Das heißt andererseits, daß sie zeitlebens auf die Technik des »Konstru­
ierens« (s.o.) angewiesen wären. Folgt man der Ansicht Slobodas (1980) in 
der Ansicht, daß gute Rechtschreiber »auswendig« schreiben, während durch­
schnittliche Regeln zu Hi lfe nehmen, werden diese Menschen immer in der 
Rechtschreibung benachteiligt sein, selbst wenn sie sich ein umfassendes Re­
gelwissen zulegen könnten. 
15.4. Ökologische Feldmodelle als dritter Weg 
In Entwicklungsmodellen stehen die Lernverläufe der Kinder im Mittelpunkt, in 
Prozeßmodellen der Gegenstand - der Schriftspracherwerb und die an ihm be­
teiligten Elemente. Beide Modellgruppen haben in den vergangenen Jahren 
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wesentl iche Beiträge zur Erklärung des Lesen- und Schreibenlernens und - als 
Anwendung - zur Verbesserung des Unterrichts beigetragen. Das darf nicht 
darüber hinwegtäuschen , daß es sich bei beiden um .»Tei lmodelle« handelt. 
Eine Überwindung dieser Teilung und damit ein näheres Herankommen an ei­
ne umfassende Theorie des Schriftspracherwerbs ist von »Ökologischen 
Feldmodellen« zu erwarten. 
Wenn der eigenaktive Umgang mit Schriftsprache eine (wenn nicht: die) 
Triebfeder für schriftsprachliche Entwicklung ist (vgl .  1 5.2), dann müssen Mo­
delle des Lesen- und Schreibenlernens das Lernumfeld berücksichtigen. Wie 
Schneider! Brügelmannl Kochan (1990, 220) ausführen, sind Lesen und 
Schreiben "Handlungen in einem nicht nur kognitiv, sondern auch emotional 
bedeutsamen Feld" (s. zu emotionalen Komponenten kognitiver Leistungen 
auch Kapitel 1 4). Die bisherigen psychologischen Modelle müssen also um die 
soziale Dimension erweitert werden. Dazu reicht nicht die Berücksichtigung 
von Sozialindikatoren aus, sondern es müssen die Erfahrungsweisen und ln­
teraktionsformen in die Beschreibung einbezogen werden (Tea/e 1986). Das 
Interesse für den Gegenstand »Schriftsprache« ist in verschiedenen Subkultu­
ren unterschiedlich. Diese Tatsache haben Downingl Thomson (1977) und 
Johnson (1973) auch für die Erklärung von (in verschiedenen Gesellschaften 
unterschiedlich gerichteten) Differenzen in den schriftsprachlichen Leistungen 
von Jungen und Mädchen herangezogen (vgl. auch 1 1 .9). 
Das soziale Umfeld allein reicht aber zur Erfassung der emotionalen Kompo­
nenten des (Schriftsprach-)Lemens nicht aus. Wie in Abschnitt 1 4.3 deutlich 
wurde, kommt subjektiven Interessen ebenfalls eine herausgehobene Bedeu­
tung zu. Diese können im Zusammenhang mit dem sozialen Umfeld stehen, sie 
können aber auch sehr individuelle Bereiche betreffen. Bei einer solchen Erfor­
schung der »Ökologie des Schriftspracherwerbs« kommt also zum einen Be­
reichen wie der Lehrperson-Kind-Interaktion, der »Kultur des Klassenzimmers« 
(vgl .  Graves 1983) und der Familie (vgl .  Sakomoto 1976; Ninio/ Bruner 1978; 
Welfs 1 981; Clark 1976, 1984; Snow 1983; Hurrelmann, B. 1995) Gewicht zu. 
Dazu reicht es nicht, einfach die Zahl der in empirischen Untersuchungen des 
Schriftspracherwerbs erfaßten Variablen zu erhöhen um solche, die das indivi­
duelle Umfeld betreffen (z.B .  Zahl der Kinderbücher, Häufigkeit des Vorlesens; 
vgl .  Brügelmann in Schneider! Brügelmannl Kochan 1990, 229): Erforderlich ist 
vielmehr eine Erfassung, die neben dem Ausmaß auch die Qual ität dieser Va­
riablen berücksichtigen kann. Zum anderen müssen aber auch individuelle 
Faktoren erfaßt werden, wie z.B.  die spezifischen Interessen des jeweil igen 
Kindes. 
Dies ist nur mit »Mikroanalysen« möglich, wie sie Brügelmann et al. in einem 
zur Zeit noch laufenden Forschungsprojekt durchführen (Zwischenbilanz: Brü­
gelmann 1994d), in denen in einem Längsschnitt nicht nur eine Fülle quantitati­
ver und qualitativer Daten gesammelt werden, sondern in denen in einigen Un­
tersuchungsabschnitten auch täglich Beobachtungen gemacht werden. Es ist 
zu erwarten, daß solche Projekte es ermöglichen werden, linguistische und 
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(individuel l-)psychologische Aspekte im Zusammenhang zu sehen mit sozio­
logischen, die die Interaktionen und Regeln im Unterricht betreffen. Die sehr 
kurzfristig aufeinander folgenden Beobachtungen der Leistungsentwicklung 
(zusammen mit den unterrichtlichen Bedingungen) werden vielleicht auch in 
der Lage sein, die Frage zu erhellen, die von beiden Teilmodellen bisher nicht 
befriedigend beantwortet worden ist (obwohl sie für Deutschlehrerinnen aller 
Jahrgangsstufen oft die entscheidende ist): Wie und unter welchen Bedingun­
gen wird jemand ein kompetenter Rechtschreiber? In der Terminologie der 
Entwicklungsmodelle ausgedrückt, heißt das: Wie »schafft er den .Sprung« auf 
die Stufe der (relativ) »orthographisch korrekten Schreibung« .  In der Termino­
logie der Prozeßmodelle heißt das Problem: Wie füllt er sein »inneres ortho­
graphisches Lexikon« möglichst reichhaltig? 
15.5. Berücksichtigung sozio-psycholinguistischer Faktoren 
Während die von der strukturalistisch orientierten Linguistik geprägten 
»Teilchentheorien« (vgl .  1 5. 1 )  und ihre von bestimmten psychologischen Rich­
tungen geprägte methodische Umsetzung Faktoren wie der subjektiven Be­
deutsamkeit von Sprachinhalten und -gebrauch keine Bedeutung beimaßen, ist 
für die neueren Ansätze eine »kognitive Wende« feststel lbar: Entwicklungsmo­
delle in der Tradition Piagets (vgl. 1 5.2) sehen die lernenden als eigenaktive 
Konstrukteure ihrer Entwicklung, die in qualitativ unterscheidbaren Stufen ver­
läuft. Prozeßmodelle (vgl .  1 5.3) nehmen verschiedene schriftsprachliche Lern� 
und Verarbeitungsformen an und entsprechen damit den neueren neurolingui­
stischen Befunden über die Beteiligung unterschiedlicher Hirnregionen. Daß 
dabei auch emotionalen Faktoren wie der subjektiven Bedeutsamkeit Einfluß 
zukommt, wird berücksichtigt. Die neuen Ansätzen zur Erforschung des 
»ökologischen Feldes« des Schriftsprachlernens (vgl .  1 5.4) bieten Möglichkei­
ten, die Relevanz einzelner Faktoren und deren Zusammenwirken aufzuklären. 
Die Grundannahmen eines sozio-psycholinguistischen Erklärungsmodells für 
Leistungsdifferenzen im Schriftsprachbereich sind also in diesen Modellen be­
rücksichtigt. Dabei wird aber der Einzelfaktor »subjektive Bedeutsamkeit« im­
mer nur deskriptiv als Randbedingung mitberücksichtigt, ohne daß seine Rele­
vanz für den schriftsprachlichen Lernprozeß im einzelnen untersucht wird , wie 
es die I nteressenforschung für andere Lernbereiche (vgl .  1 4.3.3) geleistet hat. 
Im folgenden Abschnitt sollen einige empirische Studien beschrieben werden, 
die zu einer solchen Abklärung beitragen sollen. 
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D Empirische Untersuchungen zu sozio-psycholinguistischen 
Faktoren 
1 6. Fragestellung und Datenmaterial 
16.1.  Allgemeine Fragestellung 
Im Vorabschnitt wurde untersucht, ob ein sozio-psycholinguistischer Ansatz zur 
Erklärung von Geschlechterdifferenzen in der Rechtschreibleistung (vgl .  Kap. 
8), wie er in Kapitel 12 umrissen wurde, theoretisch plausibel und mit dem ak­
tuellen Forschungsstand auf dem Gebiet der Entwicklung von Modellen zum 
Rechtschreiblernen vereinbar ist. Beide Fragen können positiv beantwortet 
werden. In diesem Abschnitt sollen einige empirische Studien vorgestellt wer­
den, die zur Überprüfung des Ansatzes dienen und die ihn auch spezifizieren 
können, daß didaktische Folgerungen daraus abgeleitet werden können. 
Untersuchungen über die Bedeutung sozio-psycholinguistischer Faktoren beim 
Rechtschreiblernen liegen im deutschsprachigen Raum nur sehr vereinzelt vor 
(May 1994, Brügelmann!Richter 1994, Richter 1994). Es gibt jedoch schon 
länger Belege für die These, daß die emotionale Besetzung eines Wortes für 
das Rechtschreiblernen von Belang ist. Ashton-Wamer (1963) hat in Untersu­
chungen zum Schriftspracherwerb bei Maori-Kindern nachgewiesen, daß die 
orthographisch korrekte Schreibung emotional positiv besetzter Wörter leichter 
erlernt wird als die von Wörtern mit gleicher orthographischer Schwierigkeit, 
aber mit weniger positiver Besetzung (vgl .  Bergk 1980, 227-235). Auf der 
Annahme, daß die persönliche Bedeutung des zum Lernen verwendeten 
Wortmaterials von grundlegender Bedeutung für den Lernerfolg beim Schrift­
spracherwerb ist, basiert auch die Didaktik der Erwachsenen-Alphabetisierung 
von Freire (1971), der in seinen Kursen »Schlüsselwörter« verwendet, die 
einen direkten Bezug zur Lebenswirklichkeit der Teilnehmer haben. 
In der Entwicklung der Wortschreibung von Kindern gibt es vielfältige Belege 
dafür, daß der eigene Name bei den meisten Kindern das erste Wort ist, das 
sie orthographisch korrekt schreiben können. Richter (1992, 1 18) hat ca. 500 
Schulanfängerlnnen alle Wörter aufschreiben lassen, die sie schon schreiben 
konnten. 362 Kinder schrieben bei dieser Aufgabe insgesamt 977 orthogra­
phisch korrekte Wörter auf. Davon waren etwas mehr als ein Drittel Vornamen. 
Bezogen auf die einzelnen Kinder war feststellbar, daß von den 362 Kindern 
324 - also ca. 90 % - ihren Vornamen geschrieben haben, teilweise neben an­
deren Wörtern. Brinkmann (1994), die ca. 1 .500 Wörter analysiert hat, die ihre 
Tochter Lisa in der Vorschulzeit verschriftet hat, berichtet, daß ihr eigener 
Vorname, der ihres Freundes und die Namen einzelner Familienmitgl ieder die 
ersten Wörter waren, die sie sich als Buchstabenfolge gemerkt hat (im Alter 
von 4 ; 1  Jahren): "Sie kann sie jederzeit aufschreiben und auch wieder »lesen«" 
(a.a.O. ,  39). Skowronekl Marx (1989) haben die Aufgabe »den eigenen Vorna­
men schreiben« sogar in ihr Screening-Instrument zur Vorhersage von Risiken 
beim Schriftspracherwerb aufgenommen (vgl. auch Mannhaupt 1994). 
241 
Die bisherigen Befunde zur Frage von geschlechterspezifischen Rechtschreib­
leistungen belegen im allgemeinen quantitative Unterschiede in Diktat-Texten, 
die unter orthographischen Gesichtspunkten erstellt wurden (vgl .  8.3) .  Wenn 
der sozio-psycholinguistische Erklärungsansatz zutrifft, müssen sich ge­
schlechterspezifische Unterschiede aber vor allem qualitativ nachweisen las­
sen, bei Wörtern, deren Inhalte für die Geschlechter unterschiedlich bedeut­
sam sind. Dies soll in den folgenden Kapiteln untersucht werden. 
16.2. Untersuchungshypothesen 
Bei der Untersuchung dieses Problems ist ein Bündel von Fragen zu klären, 
die sich aus der spezifischen Untersuchungshypothese dieser Arbeit ergeben 
(vgl .  Einleitung): 
Die insgesamt geringeren schriftsprachlichen Leistungen der Jungen 
sind auf eine Insgesamt geringere Berücksichtigung jungenspezifischer 
Erfahrungen und Interessen Im Schriftsprach unterricht zurückzuführen. 
Diese Einzelfragen sind: 
1 .  Schreiben Jungen und Mädchen bei herkömmlichen Diktaten unterschiedli­
che Wörter häufiger falsch? 
2. Unterscheiden Grundschülerlnnen zwischen geschlechterspezifischen Wör­
tern ( »geschlechterspezifischer Lieblingswortschatz«)? · 
3. Unterscheiden sich die von Jungen und Mädchen gegebenen Antworten auf 
die Frage nach Wörtern, die für sie persönlich beim Geschichtenschreiben 
bedeutsam sind (unabhängig von einer auf die Geschlechterfrage hinwei­
senden Instruktion)? 
4. Halten Jungen und Mädchen unterschiedliche Wörter für schwierig? 
5. Verwenden Jungen und Mädchen in freien Texten unterschiedl iche Wörter? 
6. Schätzen Lehrerinnen die geschlechterspezifische Bedeutsamkeit von Wör­
tern zutreffend ein, d.h. in derselben Weise wie die befragten Grundschul­
kinder? 
7. Werden geschlechterspezifische »Lieblingswörter« in Schulbüchern in aus­
gegl ichener Weise berücksichtigt? 
Die ersten fünf Fragen dienen der Ermittlung der geschlechterspezifisch inter­
essierenden und verwendeten Wortschätze, während mit den letzten beiden 
überprüft werden sol l ,  ob die Interessen der Geschlechter in der Schule aus­
gewogen berücksichtigt werden. 
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Wenn Jungen und Mädchen in einem herkömmlichen Diktat unterschiedliche 
Wörter häufiger falsch schreiben, ist zu prüfen , ob in den Unterschieden ge­
schlechterspezifische Interessendimensionen gefunden werden können. Dazu 
wird die Einschätzung der bedeutungstragenden Wörter des Textes durch eine 
»Expertenstichprobe« (Pädagogen und Psychologen) hinsichtlich . ihrer ge­
schlechterspezifischen Bedeutsamkeit mit den Fehlerquoten der Jungen und 
Mädchen korreliert (Kapitel 1 7) .  
Wenn sich damit e in bedeutsamer Zusammenhang zwischen geschlechter­
spezifischer Rechtschreibleistung und der (von Erwachsenen) eingeschätzten 
geschlechterspezifischen inhaltlichen Bedeutsamkeit der Wörter nachweisen 
läßt, ist dies nur dann ein Beleg für das sozio-psycholinguistische Erklärungs­
modell, wenn auch die Grundschülerlnnen selbst zwischen geschlechterspezi­
fischen Wörtern unterscheiden und wenn sich ihre Zuordnung mit der stereoty­
pen Bedeutsamkeitszuordnung deckt. Diese Frage wird durch eine direkte Be­
fragung von Grundschulkindern nach »Jungenwörtern« und »Mädchenwörtern« 
geklärt (Kapitel 1 8) .  
Wenn sich auch diese Annahme bestätigt, muß geprüft werden, in  welchem 
Umfang sich die Jungen und Mädchen persönlich mit den für die Geschlech­
tergruppen genannten Wortschätzen identifizieren, um abzusichern, daß nicht 
nur gesellschaftliche Stereotype reproduziert wurden . Hierzu wurde ebenfalls 
eine direkte Befragung der Kinder durchgeführt, allerdings ohne eine auf die 
Geschlechterfrage hinweisende Instruktion (Kapitel 1 9). 
Sol lte sich der Zusammenhang zwischen geschlechterspezifischer Bedeut­
samkeit und geschlechterspezifischer Rechtschreibleistung durch diese Befra­
gungen untermauern lassen, ist es von Interesse, ob subjektiv als »schwierig« 
eingeschätzte Wörter eher im Bereich des für das eigene, Geschlecht bedeut­
samen Wortschatzes oder eher im Bereich der geschlechterspezifisch weniger 
bedeutsamen Wörter liegen. Die hier zu klärende Frage ist also, ob Wörter, die 
persönlich bedeutsam sind, »gekonnt« und deshalb nicht als schwierig be­
trachtet werden, oder ob sich die Kinder Gedanken über die Schwierigkeit 
eines Wortes nur dann machen, wenn es auch für sie persönlich bedeutsam 
ist. Auch zur Klärung dieser Frage werden die Kinder direkt befragt (Kapitel 
20). 
Zur Absicherung der Ergebnisse der direkten Befragungen . nach Wörtern soll 
geprüft werden, welche Wörter Jungen und Mädchen in freien Texten tatsäch­
lich verwenden. Dazu wird auf die Auszählungen von Aufsätzen zum Thema 
»Mein Traum« zurückgegriffen, die Wardetzky (1991) und Prevot (1993) 
durchgeführt haben (Kapitel 21 ). 
Wenn spezifische Interessen ausschlaggebend oder zumindest mitbestimmend 
für die Schriftsprachleistungen sind , kann die Schule nur dann beiden Ge­
schlechtern gleiche Lernchancen geben, wenn die Lehrpersonen die Interes­
sen der Kinder kennen und wenn sie in den Lernmaterialien ausgewogen be-
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rücksichtigt werden. Dies gi lt jedenfalls für einen Unterricht, in dem das Lern­
material von »oben« - von Lehrpersonen oder aus Büchern - kommt (und dies 
ist in .der übergroßen Mehrheit noch immer der Fall, vgl .  u.a. Richter 1993b). 
Um abzuschätzen, ob geschlechterspezifische (Wortschatz-) lnteressen ge­
kannt werden, wurden auch Lehrpersonen nach Jungenwörtem und Mädchen­
wörtem befragt und die Ergebnisse mit den Wortlisten der Kinder vergl ichen 
(Kapitel 22). Der Frage nach der Berücksichtigung geschlechterspezifischer 
»Lieblingswörter« in Schulbüchern wird durch Auszählung des Übungswort­
schatzes für die Grundschule von Menzel (1985) und dem Wortschatz von 
einigen ausgewählten Fibeln nachgegangen, die im Erhebungsgebiet weit ver­
breitet sind (Kapitel 23). 
16.3. Stichproben 
Es war von vornherein nicht Ziel, die Vielschichtigkeit der Fragestellung in ei­
ner einheitlichen Repräsentativuntersuchung abzuklären. Stattdessen sollten 
die Detai lfragen in regional und zeitlich begrenzten Einzeluntersuchungen 
überprüft werden. Nur durch diese methodische Beschränkung war es möglich, 
das Design untersuchungsbegleitend weiterzuentwickeln; z.B. machte es erst 
die Kenntnis der erheblichen Unterschiede zwischen »Jungen-« und 
»Mädchenwortschätzen« sinnvoll, Lehrpersonen nach solchen Differenzen zu 
befragen. Mit dieser Grundsatzentscheidung über die Untersuchungsdurch­
führung folge ich Lehmann (1994, 1 08), der die beiden deutschen Stichproben 
der - repräsentativen - internationalen IEA-Lesestudie betreut hat: "Repräsen­
tativstudien sind kein geeignetes Instrument, die schwierigen Fragen nach den 
Ursachen der . . . beobachteten Unterschiede (im Leistungsverhalten von 
Jungen und Mädchen; Anm. S .R.) wirklich schlüssig zu klären. Sie können . . .  
differenzierend Trends und Tendenzen aufzeigen und statistisch absichern, die 
dann in Detailuntersuchungen näher zu analysieren sind." 
Neue empirisch gut abgesicherte Untersuchungen über unterschiedl iche 
Rechtschreibleistungen von Jungen und Mädchen, die z.T. auch strenge Re­
präsentativitätsanforderungen erfüllen, liegen vor (in: Richter! Brüge/mann 
1994; vgl. auch Kapitel 8 in dieser Arbeit), so daß die Frage nach der Reprä­
sentativität von Geschlechterdifferenzen im Rechtschreiben nicht Gegenstand 
dieser Arbeit zu sein brauchte. Zu der von Lehmann (a.a. O.) geforderten Ana­
lyse der Ursachen werden hier also Detailstudien ausgewertet, die ich in den 
Jahren 1 993/1 994 - zum Teil zusammen mit Studierenden des Studienganges 
»Primarstufe« der Universität Bremen - durchgeführt habe. Teilweise bereits 
veröffentlichte Befunde (in: Richter! Brügelmann 1994) werden vertieft darge­
stellt. Zusätzlich wurde vorhandenes Datenmaterial aus dem Rechtschreib­
vergleich BRDDR (Brügelmarinl Lange! Spitta et al. 1994; Prevot 1993) unter 
der Fragestellung dieser Arbeit neu ausgewertet und mit anderen Unter­
suchungen in einen Gesamtzusammenhang gestellt. 
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Da bei der Bevorzugung bestimmter Wörter mit regionalen Besonderheiten zu 
rechnen ist, wurden alle Daten in derselben Region erhoben (Bremen und nie­
dersächsisches Umland), damit die Ergebnisse der Einzelstudien aufeinander 
bezogen werden konnten. Oie in verschiedenen Studien enthaltenen »Wort-Hit­
listen« sind aus diesem Grund nicht ohne weitere Überprüfung auf andere 
Regionen zu übertragen. Wie die zur Verallgemeinerung der Befunde herange­
zogenen Textanalysen vermuten lassen, muß diese Einschränkung für die 
Ebene der mit den Wörtern ausgedrückten Inhalte n icht angenommen werden. 
Die Untersuchung geschlechterspezifischer Fehlerwörter wurde in 4 .  und 5. 
Klassen durchgeführt. Zu diesem Zeitpunkt sollen die Kinder eine grundlegen­
de Rechtschreibfertigkeit erlangt haben, die es ihnen ermöglicht, unbekannte 
Texte zu schreiben. Dies machte es möglich, in dem verwendeten Text eine 
breite Palette von Wörtern unterschiedlicher Schwierigkeit und auch mit unter­
schiedlichem Inhalt zu verwenden. Wie Untersuchungen über die Entwicklung 
der Rechtschreibleistungen (vg l .  Kap. 8) zeigen, kann zu diesem Zeitpunkt 
auch von einer relativen Stabil ität der Leistung ausgegangen werden. 
Da die Geschlechterdifferenzen aber bereits zwischen dem ersten Halbjahr der 
1 .  und dem Ende der 2. Klasse signifikant werden (vgl .  Kap. 8), sind Interes­
sendifferenzen bereits in der frühen Grundschulzeit zu erwarten, wenn ihre un­
terschiedliche Berücksichtigung im Unterricht - wie der sozio-psycholingui­
stische Erklärungsansatz annimmt - eine Ursache für Leistungsdifferenzen zwi­
schen den Geschlechtern ist. Aus diesem Grunde sollten die Befragungen 
nach Interessenwörtern so früh wie möglich durchgeführt werden. Da Erfah­
rungswerte zeigen, daß nur in wenigen Klassen bereits im 1 .  Schuljahr unge­
übte Wörter im Unterricht geschrieben werden (vgl .  Richter 1992), wurde die 
Untersuchung mit dem Ende der 2. Klasse begonnen. Auf diese Weise konnte 
sichergestellt werden, daß von den Lehrerinnen kein Widerstand zu erwarten 
war, der mit der noch mangelnden Fähigkeit der Kinder zu Bewältigung der 
Aufgaben begründet werden konnte. Da Wortgebrauch nicht nur regional vari­
iert, sondern weil vor allem bei der Kindersprache auch mit rasch wechselnden 
»Moden« zu rechnen ist, wurden die einzelnen Untersuchungen in dichter 
zeitlicher Aufeinanderfolge durchgeführt: Der Abstand zwischen der ersten und 
der letzten Befragung betrug nur 1 2  Monate. Um dies bewältigen zu können, 
wurde zum einen nur mit verhältnismäßig kleinen Stichproben gearbeitet. Zum 
anderen konnte keine zeitaufwendige »Stichprobenpflege« betrieben werden, 
sondern es wurden nur Klassen befragt, deren Lehrpersonen nach einer 
Ansprache spontan zur Beteiligung bereit waren. 
16.4. Untersuchungsdurchführung 
Die selbst durchgeführten Erhebungen stellen alle direkte Befragungen nach 
Wörtern dar (geschlechterspezifische, persönlich bevorzugte, persönlich für 
schwierig gehaltene). Die für Kinder (2. - 4. Klasse) und Erwachsene verwen­
deten Instruktionen sind in den einzelnen Kapiteln vor der Ergebnisdarstellung 
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wiedergegeben. Die Befragungen der Kinder wurden von Studierenden durch­
geführt, die Befragungen der Erwachsenen von mir. Die Studierenden wurden 
in einer Vorbereitungssitzung nicht nur mit der Instruktion und den Bedin• 
gungen vertraut gemacht, unter denen die Erhebungen stattfinden sollten. Für 
die Befragung nach den geschlechterspezifischen Wörtern wurden auch Richt­
linien erarbeitet, nach denen entweder sie selbst oder d ie Klassenlehrerin 
Gespräche mit den Kindern über die Problematik geschlechterspezifischen 
(Sprach-)Verhaltens führen sollten, um erzieherisch negative Auswirkungen der 
Befragung zu vermeiden. 
16.5. Auswertungsverfahren 
Die in Abschnitt 1 6.3  dargestellten strukturellen Beschränkungen der erhobe­
nen Daten schränkten auch die verwendbaren statistischen Verfahren ein, so 
daß im wesentlichen auf der deskriptiven Ebene interpretiert wird. So weit in­
ferenzstatistische Absicherungen vorgenommen werden, handelt es · sich aus­
schließlich um parameterfreie Verfahren. 
Da die Studien nicht nur nacheinander durchgeführt und ausgewertet wurden, 
sondern weil sich die Fragestellungen auch - der in 1 6.2 dargestellten Logik 
entsprechend - veränderten, liegt auch nicht allen Auswertungen ein identi­
sches Schema zugrunde (z.B.  werden bestimmte Zusammenfassungen, die für 
die Anfangsfragen von Bedeutung erschienen, bei späteren Studien nicht wie­
der aufgegriffen, weil von ihnen keine zusätzliche Information zu erwarten war). 
Dennoch werden die Studien in den folgenden Kapiteln mit allen Auswertungs­
schritten dargestellt, um die Leserinnen und Leser an der Fokussierung des 
Forschungsschwerpunktes zu beteiligen. An allen Stellen jedoch, an denen die 
Ergebnisse aus verschiedenen Studien direkt verglichen werden, liegen auch 
identische Auswertungsmodi zu Grunde. 
Da bei allen Erhebungen - der Untersuchungshypothese entsprechend - die 
semantische Frage im Mittelpunkt stand, war der wesentliche zu leistende 
Auswertungsschritt die Inhaltsanalyse. Da nur Einzelwörter erfragt wurden, 
kamen Methoden der Inhaltsanalyse, die einen Textzusammenhang erfordern, 
von vornherein nicht in Betracht, wie z.B. die »hermeneutische Inhaltsanaly­
se« , die das Verstehen des Gesamttextes zum Ziel hat (vgl .  Bos/ Tamai 1989, 
2f). Es wurde deshalb als erster Schritt eine reine Häufigkeitsauszählung 
durchgeführt, für die das Gütekriterium der Objektivität als gesichert angese­
hen werden kann. Da das Ziel der Analysen jedoch Trendaussagen waren, 
mußte zum einen ein quantitatives Beschränkungskriterium für die Wortlisten 
gewählt werden. Zum anderen mußte nach einem Verfahren gesucht werden, 
das eine Zuordnung zu inhaltlichen Kategorien ermöglicht. 
Als quantitatives Begrenzungskriterium wurde durchgängig »von mindestens 5 
% der Befragten genannt« gewählt. Die Begründung für d iese Wahl ist 
pragmatisch: Das Verfahren erbrachte bei den zur Verfügung stehenden Stich-
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probengrößen überschaubare Listen, die aber noch eine hinreichende Varianz 
der Themen ergaben. 
Bei dem Versuch, zu inhaltlichen Kategorien der Zuordnung zu kommen, also 
zu einer qual itativen Auswertung der Daten, muß zwangsläufig die Forderung 
nach strenger Objektivität der Auswertung aufgegeben werden. Bos/ Tarnai 
(1989, 8) weisen darauf hin, daß die Kategorienbildung, obwohl ein zentrales 
Problem der Inhaltsanalyse, "von der Literatur zu den klassischen Verfahren 
der Inhaltsanalyse eher stiefmütterlich behandelt" wird. Das für die qual itative 
Auswertung der hier dargestellten Daten verwendete Verfahren wurde deshalb 
- in lockerer Anlehnung an die Vorschläge von Bos/ Tarnai (1989) - in folgen­
den Schritten entwickelt: 
Die inhaltlichen Kategorien für die qual itative Auswertung (aller Befragungsda­
ten) wurden aus den häufigsten Wörtern der Befragung nach geschlechter­
spezifischen Wörtern entwickelt (Kapitel 1 7) .  Diese Zuordnung stellte einen 
"Pretest" (vgl .  Bos/ Tarnai 1989, 9) dar. Ausgangspunkt waren die acht Wort­
felder, die Prevot (1993) bei ihrer Auswertung von Wörtern in freien Texten 
verwendet hat: Personenbezeichnungen, KOrper, Tiere, Technik, Zeit, Natur, 
Angst/ Trauer und positiv besetzte Lexeme (vgl .  Kapitel 21 ) .  Im Rahmen einer 
"Expertendiskussion" (Bos/ Tarnai 1989, 10) wurden die häufigsten 1 79 Wörter 
aus unserer Studie diesen Feldern zugeordnet, wobei die Kategorien fortlau­
fend so modifiziert wurden, daß eine einvernehmliche Zuordnung aller dieser 
Testwörter mögl ich war (vgl .  Kapitel 1 7) .  Die »Expertengruppe« bestand aus 
80 Studierenden (Studiengang Primarstufe der Universität Bremen), die zum 
Zeitpunkt dieser Arbeit über die Hypothese der Arbeit nicht informiert waren. 
Dadurch sollte eine »ideologisierte« Kategorienbildung vermieden werden. 
Ergebnis dieser Expertenarbeit waren die folgenden zwölf Wortfelder (zur 
genaueren inhaltliche Füllung siehe Kapitel 1 7) :  
• nicht-technische (und nicht-sportliche) Spiele 
• Menschen 
• Körper (soweit n icht der Sexualbereich angesprochen war) 
• Sport und sportliche Spiele 
• Kleidung/ Kosmetik und modisches Zubehör, Frisuren etc. 
• Natur (ohne den Bereich »Tiere«) 
• Tiere 
• Technik (einschließl ich technischer Gegenstände und Tätigkeiten) 
• musisches Tun, auch passiv (Musik hören, lesen) 
• Aggression (auch Angst und Trauer) 
• positiv besetzte Wörter (als Gegenkategorie zu »Aggressionen«) 
• Sex/ Tabu-Wörter (auch Bezeichnungen für Geschlechtsteile) 
Diese Kategorien und die ihnen im »Pretest« zugeordneten Wörter dienten als 
Orientierungsschema für die Zuordnung des weiteren Wortmaterials. Sie wur­
de ebenfalls von Studierenden durchgeführt, wobei die » lnter-Rater-Reliability« 
stichprobenartig überprüft wurde. 
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Die dargestellten und begründeten methodischen Beschränkungen machen 
deutl ich, daß bei der Interpretation der Ergebnisse Behutsamkeit geboten ist. 
Dies begründet, warum bei der statistischen Auswertung die Ebene der Des­
kription nur im Einzelfall verlassen wird . Dies führt dazu, daß nur Trendaussa­
gen zu rechtfertigen sind, daß also auf Aussagen, die mögl icherweise mit an­
spruchsvolleren statistischen Verfahren errechenbar gewesen wären, verzich­
tet wird. Da ich damit gegen meine Hypothese arbeite, lassen die teilweise so­
gar unter den beschriebenen Einschränkungen sehr eindeutigen Ergebnisse 
der dargestellten Pi lotstudien eine theoretische Modell ierung des sozio-psy­
cholinguistischen Erklärungsansatzes zu, der sich bisher nur auf wenige Ein­
zelergebnisse gründete. Die Ergebnisse können außerdem Anregungen geben 
für allgemeine didaktische Überlegungen, d ie sich dann wiederum einer 
praktischen Bewährung zu unterziehen haben. Diese ihrerseits kann Aus­
gangspunkt für weitere empirische Überprüfungen sein. 
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1 7. Qualitative Leistungsuntersch iede zwischen den 
Geschlechtern beim Schreiben von Diktaten 
17 .1 .  Fragestellung 
Über qualitative Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen beim Schreiben 
von Testdidaktiken berichtete als erster May (1992). Bei einem Vergleich der 
Rechtschreibung einzelner Wörter seiner "Hamburger Schreibprobe" fand er, 
daß die Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen sehr verschieden aus­
fielen, je nachdem welchem Inhaltsbereich diese Wörter zuzuordnen waren: 
»Schiedsrichter« schrieben die Jungen sogar häufiger richtig, dafür war bei 
»Geburtstagsgeschenk« der Vorsprung der Mädchen um so größer. May fol­
gerte aus diesen Befunden, daß nicht nur die orthographische Schwierigkeit, 
die allgemeine Gebrauchshäufigkeit bzw. der klassenspezifische Übungsgrad 
und die individuelle Kompetenz die Rechtschreibleistungen beeinflussen, son­
dern auch die persönliche inhaltliche Bedeutsamkeit der Wörter (vgl .  1 2.4). 
Mays erste Ergebnisse habe ich an einem vorl iegenden Datensatz überprüft, 
den ich im Rahmen des »Schreibvergleich BRDDR« (vgl .  Brügelmannl Lange! 
Spitta et a/. 1994) in 4.1 5. Klassen im Landkreis Diepholz erhoben habe. Damit 
soll die erste Untersuchungsfrage beantwortet werden: Schreiben Jungen und 
Mädchen bei herkömmlichen Diktaten unterschiedl iche Wörter häufiger falsch? 
17 .2. Methode 
Das verwendete Diktat (s. Anm. 1 7. 1 )  bestand aus 81 Wörtern, die zum Teil 
aus den "Bremer Rätselsätzen" von Brügelmann, zum Teil aus der "Hamburger 
Schreibprobe" von May u. a. stammen. Für die Verwendung dieses für einen 
ganz anderen Untersuchungszusammenhang erstellten Textes spricht, daß auf 
diese Weise die Gefahr einer hypothesengeleiteten Wortauswahl vermieden 
werden konnte. Im Unterschied zu May (1992), der bei seiner Auswertung (im 
Rahmen der Normierung der »Hamburger Schreibprobe«) als Maß für die 
Richtigkeit eines Wortes »Graphemtreffer« auszählte, also die Anzahl richtiger 
Buchstaben bzw. Buchstabengruppen (vgl .  May u.a. 1994), habe ich die 
Richtigkeit des ganzen Wortes (einschließl ich Groß-/ Kleinschreibung) 
betrachtet, weil dies eher der gängigen Praxis der Rechtschreibbeurteilung in 
den Schulen entspricht. 
Die geschlechtsspezifische inhaltliche Bedeutsamkeit der 43 bedeutungstra­
genden Wörter des Diktats (Nomen, Verben, Adjektive, Adverbien) wurde von 
einer Expertenstichprobe (N = 60; Schulrätinnen, Schulpsycholog innen, 
Schulleiterinnen; je zur Hälfte weibl ich und männlich) eingeschätzt. Die Unter­
schiede in der Bewertung durch männl iche und weibliche Experten wurden mit 
dem Mann-Whitney-Test auf Signifikanz überprüft. Da nur bei 3 Wörtern 
(Spaß, Strumpf, viel) signifikante Differenzen auftraten, wurde auf eine nach 
dem Geschlecht der Einschätzerinnen differenzierte Auswertung des Rating 
verzichtet. 
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Die Einschätzung erfolgte mit einer 5stufigen Skala von » 1  = sehr bedeutsam 
für Jungen im Alltag« bis »5 = sehr bedeutsam für Mädchen im Alltag«. Für die 
Zuordnung wurden Wörter mit einem durchschnittlichen Skalenwert von 2,5 bis 
3,5 als »neutral« betrachtet, also im Bereich von jeweils einem halben Ska­
lenwert oberhalb und unterhalb des Skalenmittelwertes. Wörter, die mit einem 
Wert < 2,5 eingeschätzt wurden, gelten als »männl ich« und mit einem Wert > 
3,5 als »weibl ich« (siehe Abbildung 1 7. 1  ) . 
Abbildung 17.1 
Skalierung beim Bedeutsamkeitsrating 
2 2,5 3 3,5 4 5 
!männlich 1 neutral 1 weiblich! 
Danach wurden die durchschnittl ichen Richtigschreibungen der Wörter für die 
Geschlechter getrennt gegenübergestellt und die Leistungsdifferenz mit den 
Skalenwerten in Beziehung gesetzt. Diese Auswertung wurde für 4. und 5. 
Klassen durchgeführt, um auszuschließen, daß eventuelle Effekte nur auf eine 
Klassenstufe beschränkt sind . 
Da Effekte nur dann ein Beleg für den Einfluß der geschlechterspezifischen 
Bedeutung auf die Rechtschreibleistung sind, wenn sie sich unabhängig von 
der orthographischen Schwierigkeit der Wörter nachweisen lassen, wurde für 
die Wortgruppen »weiblich«, »neutral« und »männlich« außerdem die durch­
schnittliche Buchstaben- und Silbenzahl der Wörter bestimmt. Diese Maße 
hatten sich in einer Untersuchung von Brüge/mann (1991) als gute Indikatoren 
für die orthographische Schwierigkeit von Wörtern erwiesen. Er hat an einer 
großen Stichprobe von Kindertexten (aus verschiedenen Klassenstufen) die 
Vorhersagekraft verschiedener Schwierigkeitsindices geprüft und dabei fest­
gestellt, daß diese beiden einfachen Maße eine hinreichend valide Schätzung 
gewährleisten (vgl. ausführlicher in 20.2.2). 
17.3. Ergebnisse 
Das quantitative Ergebnis des Gesamtdiktats entsprach dem in Kapitel 8 
dargestellten Trend: Signifikante Mittelwertsdifferenzen zugunsten der Mäd­
chen, Überrepräsentation der Mädchen in der Spitzengruppe, Überrepräsen­
tation der Jungen in der Gruppe der Leistungsschwächsten. Zur Überprüfung 
der Frage nach qualitativen Unterschieden werden die Werte für die 
geschlechterspezifische Bedeutsamkeit der Wörter (Expertenrating; s. 1 7.2.) 
und die Quoten der Richtigschreibung von Jungen und Mädchen ge-
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genübergestellt (s. Tabelle 1 7. 1  ). Betrachtet man Wörter mit einem Skalenwert 
bis 2,5 als »männlich« , zwischen 2,5 und 3,5 als »neutral« und von mehr als 
3,5 als »weiblich«,  so ergeben sich neun »Jungenwörter« (Torwart, Lokomo­
tive, Schiedsrichter, Computer, Polizisten, Höhlen, Wimpel, stehlen, knackt) 
und vier »Mädchenwörter« (Schimmel, Strumpf, singen, Pferde). Wegen der im 
Vergleich zu den neutralen Wörtern sehr geringen Besetzung in den. Katego­
rien »weibl ich« und »männl ich« wird auf eine inferenzstatistische Prüfung der 
Daten verzichtet. Die folgende Interpretation beschränkt sich also auf das 
deskriptive Herausarbeiten von Trends. ' 
Ein einfacher Vergleich der Leistungen der Geschlechter in den drei Zuord­
nungsbereichen zeigt, daß sowohl bei den Mädchen als auch bei den Jungen 
die dem Bedeutsamkeitsbereich des jeweiligen Geschlechts zugeschriebenen 
Wörter von ca. 20 % der Stichprobe mehr richtig geschrieben werden als die 
dem jeweils anderen Geschlecht zuge6rdneten. Die Mittelwertsdifferenz 
zwischen »männlichen« und »weibl ichen« Wörtern liegt bei den Mädchen 
etwas über, bei den Jungen etwas unter diesem Wert. 
Um die Trends deutlicher zu machen, sind in Tabelle 1 7.2 die Geschlechterdif­
ferenzen in der Richtigschreibung der Diktatwörter nach c:len oben beschriebe­
nen Bedeutsamkeitsgrenzen zusammengefaßt. Die Tabelle zeigt, daß die Dif­
ferenz (zu Lasten der Jungen) von den »männlichen« zu den »neutralen« Wör­
tern zunächst erheblich ansteigt, dann aber bei den »weiblichen« Wörtern 
wieder geringer wird. Um genauer zu überprüfen, ob die geschlechtsspezifi­
sche inhaltliche Bedeutsamkeit ab einer bestimmten Ferne zum eigenen 
Interessenspektrum für die Jungen bedeutungslos wird, sind die Skalenwerte 
noch einmal in engeren Bereichen zusammengefaßt und dann die Differenzen 
über diesen Bereich gemittelt. Tabelle 1 7  .3 zeigt die mittleren Differenzen in 
Abständen von 0,5 Skalenpunkten. 
' · 
Die Ergebnisse belegen, daß Jungen die Wörtern mit den höchsten Rating­
Werten für »bedeutsam für Jungen« (Torwart, Lokomotive, Schiedsrichter, 
Computer) im Durchschnitt besser schreiben als die Mädchen. Dies zeigt sich 
in beiden Klassenstufen. Oberhalb eines Skalenwertes von 2,0 steigt die Dif­
ferenz - in beiden Klassenstufen - zu Lasten der Jungen an. Eine Verringerung 
dieser Differenz ist nur bei den Wörtern mit den höchsten Rating-Werten für 
»bedeutsam für Mädchen« (Schimmel, Strumpf, singen, Pferde) feststellbar. 
Wie aus Tabelle 1 7. 1  zu entnehmen ist, kommt diese vergleichsweise niedrige 
Durchschnittsdifferenz durch die orthographisch einfachen Wörter singen und 
Pferde zustande. Hier ist also mit großer Wahrscheinlichkeit von einem 
Deckeneffekt auszugehen. Bei »Mädchenwörtern« mit größerer orthographi­
scher Schwierigkeit könnte sich durchaus zeigen, daß der mit der größeren 
Ferne der geschlechtsspezifischen Bedeutsamkeit zunehmende Rückstand der 
Jungen anhält. 
251 
Tabelle 1 7. 1 :  
Einschätzung der geschlechtsspezifischen Bedeutsamkeit und Richtigschreibung 
Wort Skalen- von % richtig geschrieben 
Wert 
4. Klasse 5. Klasse 
J (598) M (552) Diff. J {598) M (5591 Diff. 
Torwart 1 ,683 74,3 77,0 + 2 , 7  83,8 84,6 + 0,8 
Lokomotive 1 ,8 1 7  6 1 ,0 62, 1  + 1 ,  1 76,5 72,6 - 3,9 
Schiedsrichter 1 ,9 1 7  29,7 28,0 - 1 ,7 43,5 39,1 - 4,4 
Computer 1 ,9 1 7  76,9 7 1 , 9  - 5,2 80,9 85,5 + 4,6 
Polizisten 2 , 1 00 82, 1  77,9 - 4,2 86,3 88,6 + 2 ,3 
Höhlen 2,200 60,4 66,5 + 6 , 1  73,2 83,0 + 9,8 
Wimpel 2 ,250 80,4 82,2 + 1 ,8 8 1 ,4 85,7 + 4,3 
stehlen 2,400 76,3 82,6 + 6 ,3 8 1 , 3  85,2 + 3,9 
knackt 2,483 79,4 " 84,8 + 5,4 83,6 89,8 + 6,2 
M (männlich}. 68 9 70,3 + 1 4 76,7 79,3 + 2,6 
Verkehr 2 ,600 67,4 72,3 + 4 ,9 68,4 77,5 + 9 , 1  
regeln 2,667 9 1 ,3 95,7 + 4,4 94,8 95,3 + 0,5 
Fahrrad 2,667 83,3 84,6 + 1 ,3 8 1 , 1  85,5 + 4,4 
Straßen 2,700 9 1 , 3  94,6 + 3,3 91 ,6 95,9 + 4,3 
Fische 2 , 750 92,2 94,7 + 2 , 5  94, 1  97,4 + 3,3 
schimpft 2 , 750 7 1 , 7  77,0 + 5 ,3 73,2 8 1 ,8 + 8,6 
bequem 2,783 54,9 63,2 + 8 ,3 66,7 79,3 + 1 2,6 
Fleisch 2,850 94,3 97,4 + 3 , 1  93,8 98, 1 + 4,3 
viel 2 ,883 84,3 92,4 + 8,1  88,0 92,3 + 4,3 
Spaß 2,900 68,5 74,0 + 5 ,5 69, 1 79,4 +1 0,3 
Nüsse 2,933 75,8 80,3 + 4 ,5 77,1 86,8 + 9,7 
bekommt 2,950 9 1 , 8  94,9 + 3,1  91 ,0 97,0 + 6,0 
heute 2 , 950 92,0 95,7 + 3,7 94,0 97,0 + 3,0 
schwimmen 2,983 86,9 92, 1  + 5,2 92,7 96,5 + 3 ,8 
sitzt 3,033 90,0 9 1 , 8  + 1 ,8 9 1 ,5 95,2 + 3,7 
dicken 3,083 87,5 9 1 ,8 + 4 ,3 84,6 90,3 + 5,7 
grüne 3, 1 00 95,3 95,3 0 92,8 98,0 + 5,2 
Sessel 3, 1 00 83,8 86,0 + 2,2 83,3 93,0 + 9,7 
versteht 3, 1 33 79,8 85,3 + 5,5 85,8 92,1 + 6,3 
Frühstück 3, 1 33 66,6 76, 1 + 9 ,5 72,8 87,6 + 1 4, 8  
Geburtstag 3, 1 60 64,2 77,5 +13,3 73,6 85,9 + 1 2,3 
schmeckt 3 , 2 1 7  84,4 89,7 + 5,3 86,0 93,9 + 7,9 
Päckchen 3,250 63,5 73,0 + 9 ,5 63,6 78,2 + 1 4,6 
Familie 3,350 75,3 80,4 + 5 , 1  80,9 89,3 + 8,4 
schreibt 3,350 87,5 94,7 + 7,2 93,5 97,5 + 4,0 
Wohnungen 3,367 87,0 9 1 , 3  + 4,3 89,3 93,7 + 4,4 
Eichhörnchen 3,433 74,9 79,2 + 4 ,3 75,4 89,8 + 1 4,4 
flattern 3,433 74,8 78,9 + 4 , 1  79,8 87,2 + 7,4 
Lehrerin 3,483 77,9 88,6 + 10,7 84,3 9 1 ,8 + 7,5 
süß 3,483 82,8 9 1 , 7  + 8 , 9  88, 1 95,0 + 6,9 
M !neutrale) 80,7 86,0 + 5,3 83,4 90,6 + 7,2 
Schimmel 3,6 1 7  78,9 85,7 + 6,8 8 1 ,9 90,0 + 8, 1 
Strumpf 3,750 80,6 88,4 + 7,8 82, 1  9 1 , 8  + 9 ,7 
singen 3,800 93,5 95,7 + 2,2 96,2 98,6 + 2,4 
Pferde 4,067 94,6 97,6 + 3,0 96,7 99,1 + 2,4 
M (weiblich) 86,9 91 ,9 + 5,0 89,2 94,9 + 5,7 
M (alle) 78,8 83,3 + 4,5 82,5 88,6 + 6,1 
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Tabelle 17.2: 
Differenz zwischen Jungen und Mädchen bei der Richtigschreibung von 
Wörtern mit unterschiedlicher geschlechtsspezifischer inhaltlicher Be-
deutsamkelt 
Skalenwert Bedeutsamkeit durchschnittliche Differenz 
(% richtig Mädchen - % richtig Jungen) 
4. Klasse 5. Klasse 
bis 2,5 männl ich 1 ,4 2,6 
2,5 - 3,5 neutral 5,3 7,2 
> 3,5 weiblich 5,0 5,7 
alle Wörter 4,5 6 , 1  
Tabelle 17.3: 
Differenz zwischen Jungen und Mädchen bei der Richtigschreibung von 
Wörtern mit unterschledllcher geschlechtsspezifischer inhaltlicher Be-
deutsamkeit (0,5-Punkte-Abstand) 
Skalenwert durchschnittliche Differenz 
(% richtig U!lrtrh<>n • % richtig " ·' 
4. Klassen 5. Klassen 
bis 2,0 - 0,8 - 0,7 
2 ,1  - 2,5 + 3 , 1  + 5,3 
2,6 - 3,0 + 4,5 + 6,0 
3, 1 - 3,5 + 6,0 + 8,3 
3,6 - 4,07 + 5,0 + 5,7 
al le Wörter + 4,5  +,6,1  
Tabelle 17.4: 
Geschlechtsspezifische Bedeutsamkeit und Rechtschreibschwierigkeit 
Bedeutsamkeit durchschnittliche durchschnittliche Silben-
Buchstabenzahl zahl 
männlich 8 ,22 2,66 
neutral 6,93 1 ,90 
weiblich 6,75 1 ,75 
gesamt 7 , 18  2,05 
Zur Abschätzung des Einflusses der orthographischen Schwierigkeit sind in 
Tabelle 1 7.4 Buchstaben- und Silbenzahl für die drei definierten Gruppen ge­
genübergestellt. Hinsichtlich beider gewählter Schwierigkeitsindikatoren sind 
die »Jungenwörter« danach die schwierigeren. Aus den hier untersuchten Da­
ten kann deshalb geschlossen werden, daß Jungen Wörter, die für sie eine 
besondere Bedeutsamkeit haben, eher richtig schreiben als andere Wörter, 
selbst wenn sie in ihrer orthographischen Schwierigkeit als hoch einzustufen 
sind. Es kann aber noch nicht gefolgert werden, daß sie Wörter, die ihnen in 
der subjektiven Bedeutsamkeit besonders fern liegen, nicht in größerem Um­
fang falsch schreiben als eher neutrale Wörter. Hierzu bedarf es einer Absiehe-
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rung durch Erhebungen mit einem in seiner orthographischen Schwierigkeit 
breiter gestreuten Datenmaterial. 
Bei Berücksichtigung, daß die Wortstichprobe der »weiblichen« Wörter sehr 
gering war und dazu noch weitgehend aus orthographisch einfachen ltems be­
stand, kann der über alle 43 . Wörter errechnete Korrelationskoeffizient zwi­
schen eingeschätzter geschlechtsspezifischer Bedeutsamkeit und Differenz der 
Geschlechter in der Richtigschreibung von r = .40 (4. Klassen) und r = .31 (5. 
Klassen) durchaus als bedeutsam für die Fragestellung angesehen werden. 
Die ermittelten Werte entsprechen ziemlich genau den durchschnittlichen 
Korrelationen, die in Untersuchungen zwischen Leistung und Interesse von der 
Interessenforschung gefunden wurden (s. 1 4.3.3.) .  Die Tatsache, daß die 
dargestellten Trends bei demselben Wortmaterial sowohl in 4. als auch in 5. 
Klassen auftauchen, läßt vermuten, daß es sich um ein al lgemeines Phänomen 
handelt. 
17.4. Zusammenfassung und Diskussion 
Die dargestellten Ergebnisse belegen die Hypothese, daß die geschlechter­
spezifische Bedeutsamkeit von Wortinhalten einen Einfluß auf die Recht­
schreibleistung der Kinder hat. Dies wird durch vergleichbare Ergebnisse aus 
Untersuchungen von Brüge/mann (1994) und May (1994) gestützt. 
Brügelmann (1994) hat mit einer reduzierten Wortliste aus demselben Text ge­
arbeitet, der auch meiner Untersuchung zugrunde lag . Er hat jedoch ein ande­
res Einschätzungsverfahren verwendet und teilweise die Schreibungen anderer 
Stichproben ausgewertet. Er hat aus dem Diktattext je 7 Wörter herausge­
sucht, die nach intuitiver Einschätzung eher für Jungen bzw. Mädchen bedeut­
sam angesehen wurden. Als »Jungenwörter« wurden angesehen: Torwart, Lo­
komotive, Schiedsrichter, Computer, Fahffad, Polizisten, als »Mädchenwörter« 
Familie, Geburtstag, Pferde, süß, Frühstück, singen, Strumpf Für die 
Diepholzer Stichprobe fand Brügelmann auch bei diesem leicht veränderten 
vorgehen die Ergebnisse meiner Untersuchung bestätigt. Besonders interes­
sant sind bei seiner Untersuchung Ergebnisse aus Deutschschweizer Klassen 
(vgl .  Brügelmannl Hengartnerl Reichen 1994). In der Schweizer Stichprobe (4. 
Klasse) war das Bi ld noch deutlicher und zeigte für die sieben ausgewählten 
»Jungenwörtern« einen Vorsprung von 3,2 % der Jungen. Eine abweichende 
Tendenz ergab sich beim Wort Fahffad: "Während die Diepholzer Jungen das 
Wort Fahrrad fast genauso oft richtig schreiben wie die Mädchen„„ gibt es in 
der Deutschschweizer Stichprobe einen schon fast dramatischen Unterschied 
von 66.4% (Jungen) zu 81 .4% (Mädchen). Dieses auf den ersten Blick 
verblüffende Ergebnis hat einen einfachen Grund: Da man in der Deutsch­
Schweiz nicht Fahrrad , sondern Velo sagt, kann bei diesem Wort das All­
tagsinteresse der Jungen nicht kompensatorisch durchschlagen. Insofern be­
stätigt selbst dieser 'Ausreißer' die Ausgangshypothese" (Brüge/mannl Richter 
1994b, 124). Brügelmann (a.a. 0.) fand zwischen Geschlechtsspezifizität eines 
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Wortes und Größenordnung des Unterschieds zwischen Jungen- und 
Mädchenleistung je nach Kriterium und Stichprobe Korrelationen zwischen .51 
und .67. Der Unterschied in der Korrelationshöhe zu meinen Werten (s.o.) mag 
darauf zurückzuführen sein, daß Brügefmann nur eine verringerte Stichprobe 
»neutraler« Wörter in die Berechnung einbezogen hat. 
Über die Grundschule hinaus ist May (1994) dem Zusammenhang zwischen 
geschlechtsspezifischer Bedeutsamkeit und Richtigschreibung nachgegangen. 
Er untersuchte die Schreibleistung von ca. 1 .600 Schülerinnen und Schülern (je 
zur Hälfte) der Klassen 4, 5, 7 und 9 aus der Normierungsuntersuchung der 
Sekundarstufenfassung seiner »Hamburger Schreibprobe« , wobei er · sich . auf 
Nomen beschränkte. Die verwendeten Wörter hatte er von ca. 100 Lehrerinnen 
und Studentinnen auf ihre Zugehörigkeit zum männl ichen bzw. weiblichen In­
teressenspektrum einschätzen lassen. Er faßt das Ergebnis wie folgt zusam­
men: "Wörter, die eher der »Jungen-Welt« nahestehen, werden von diesen 
relativ besser geschrieben, und Wörter, die eher der »Mädchen-Welt« zuge­
ordnet werden, werden von diesen relativ besser geschrieben" (a.a.O . ,  1 1 1  ). 
Die Korrelation zwischen eingeschätzter geschlechtstypischer Bedeutsamkeit 
und dem Verhältnis der Durchschnittsleistungen von Jungen und Mädchen bei 
dem betreffenden Wort betrug in der Untersuchung von May .62. Dieser Wert 
entspricht ungefähr den von Brügefmann berichteten Koeffizienten zwischen 
.57 und .61 . Dieser im Vergleich zu meinen Ergebnissen erheblich höhere 
Wert mag daran liegen, daß May nur Nomen berücksichtigt hat, bei denen sich 
der hier zu diskutierende »Bedeutsamkeitseffekt« möglicherweise am stärk­
sten zeigt. Meine niedrigeren Werte (.31 bzw . .  40) dürften dagegen eher der 
übl ichen Definition von Rechtschreibleistung entsprechen, die sich nicht auf 
Nomen beschränkt. Unter diesen Einschränkungen kann als Ergebnis . formu­
liert werden, daß die geschlechterspezifische Bedeutsamkeit zwischen 1 O und 
knapp 40 % der Varianz der Rechtschreibleistung abdeckt, je nach Art des 
(bedeutungstragenden) Wortmaterials, an dem sie überprüft wurde. 
zusammenfassend kann die erste Untersuchungsfrage, ob im Rahmen her­
kömmlicher Diktaterhebungen qual itative Unterschiede -zwischen den Ge­
schlechtern nachweisbar sind, die in einem Zusammenhang mit geschlechter­
spezifisch unterschiedl icher Bedeutung des Wortmaterials gesehen werden 
können, bejaht werden. Daß sich der Zusammenhang zwischen geschlechter­
spezifischer Bedeutsamkeit und Richtigschreibung sogar in einem »normalen« 
Text so deutlich abzeichnet, läßt vermuten, daß sich die Annahme von Leh­
mann (1994, 106), es sei prinzipiell "jederzeit möglich, einen Lesetest zu kon­
struieren, bei dem keine Vorteile zugunsten der Mädchen mehr auftreten", auch 
auf den Bereich der Rechtschreibung übertragen läßt. Einschränkend ist aber 
bei allen drei dargestellten Erhebungen festzustellen, daß die Einschätzung 
der geschlechterspezifischen Bedeutsamkeit von Erwachsenen vorgenommen 
wurde. Ob auch die Kindern selbst solche unterschiedliche Bedeutsamkeit 
erleben, wird in den folgenden Kapiteln dargestellt. 
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1 8. J ungen- und Mädchenwörter 
18.1 . Fragestellung: Jungensprache - Mädchensprache? 
Wenn der Zusammenhang zwischen geschlechtsspezifischer Bedeutsamkeit 
von Wörtern und ihrer unterschiedlichen Richtigschreibung durch Jungen und 
Mädchen nicht auf einige wenige Wörter (wie Fußball, Computer"j beschränkt 
ist; sondern wenn die unterschiedliche Berücksichtigung geschlechtsspezifisch 
bedeutsamer Wörter im Übungswortschatz der Schule eine Ursache für die 
insgesamt unterschiedliche Rechtschreibleistungen von Jungen und Mädchen 
ist, wie Brüge/mann!Richter und May (in Richter/ Brüge/mann 1994) annehmen 
(vg l .  1 7) ,  dann muß es einen geschlechtsspezifischen Wortschatz geben, der 
sich nicht nur auf wenige Wörter beschränkt. 
Über d ie Frage nach geschlechterspezifischen Erwachsenensprachen ist in 
den letzten Jahren viel geforscht und veröffentlicht worden. Die amerikanische 
Sprachsoziologin Mary Richie Key (1975) berichtet von einer Episode, in der 
ihr zum ersten Male Unterschiede im Sprachgebrauch von Männern und Frau­
en deutlich wurden: Sie wollte in einem lndianerdorf in Bolivien Daten überprü­
fen, die ein (männl icher) Linguist aufgenommen hatte. Key las die Wörter 
(zweisprachigen) lndianerfrauen vor und bat um Übersetzung. Bei einem Wort 
löste sie bei den lndianerfrauen zunächst unerklärliche Heiterkeit aus: Wie sie 
herausfand, wurde dieses Wort niemals von Frauen verwendet. Im Verlauf wei­
terer Forschungen stellte Key fest, daß geschlechtsspezifische Sprachunter­
schiede ein universales Problem sind. 
Crystal (1993, 20) weist in der »Cambridge Enzyklopädie der Sprache« darauf 
hin ,  daß in bestimmten Sprachen männliche und weibliche Kinder verschie­
dene Sprachvarianten lernen, die sich in der Aussprache, in der Grammatik, im 
Wortschatz und in der situationsbedingten Verwendung von Wörtern äußern 
können, z.B. im Japanischen und im Thai ,  um nur zwei bekanntere Sprachen 
zu nennen. Ryen (1978, 63) stellt fest, daß sich diese Differenzen in unseren 
modernen Gesellschaften nicht in einer »Sondersprache« zeigen, "die aus­
schl ießlich einer der beiden Gruppen vorbehalten wäre. Bestimmte sprachliche 
Merkmale werden aber häufiger von einem der beiden Geschlechter erwartet 
als vom anderen." Dies wurde festgestellt für Laut- und Flexionsformen, für den 
Satzbau, für den Kommunikationsstil und für die Wortwahl. Für die deutsche 
Sprache vermutet Crystal (1993, 6) , daß es zwar Wörter und Ausdrücke zu ge­
ben scheint, die Frauen häufiger als Männer benutzen (super, süß, Ach du lie­
be Zeit! Meine Güte!). "Größere Bedeutung haben (aber) die Strategien, die 
männliche und weibliche Sprecher in gemischtgeschlechtlichen Gesprächen 
anwenden" (ebda.): Männer unterbrechen, Frauen stellen Fragen. 
In Bezug auf Laut- und Flexionsformen zeigten norwegische Untersuchungen 
(Nordland 1954 bei norwegischen Grundsehulk.indem; Stemshaug 1972 bei 
Osloer Jugendl ichen und Erwachsenen), daß Mädchen und Frauen (bei ver­
gleichbarer sozialer Schicht) »korrekter« sprechen als Jungen und Männer. 
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Diese Ergebnisse wurden in ähnl ichen Untersuchungen in Schweden, Groß­
britannien und den USA bestätigt (vgl .  Ryen 1978, 66). In Bezug auf den Satz­
bau zeigen dagegen offensichtlich Jungen die komplexeren Leistungen, was 
Ryen (a.a. O.) ebenfalls mit mehreren norwegischen Untersuchungen belegt. 
Im Zusammenhang mit Unterschieden im Kommunikationsstil wird häufig und 
fast übereinstimmend über die größere Dominanz von Männern in Gesprächen 
berichtet (Trömel-PIOtz 1984; Thomel Kramarael Henley 1983: Kotthoff 1988), 
die sich vor allem in den größeren Redeanteilen und in der Anzahl von Unter­
brechungen zeigt. Ryen (1978, 84) stellt eine amerikanischen Untersuchung 
dar, nach der in Gesprächen zwischen einem Mann und einer Frau 96 % der 
Unterbrechungen von den Männern ausgehen (James/ Clarke 1993 haben bei 
einer kritischen Sichtung der vorliegenden Untersuchungen al lerdings kein ein­
deutiges Grundmuster in Bezug auf die Unterbrechungen gefunden). 
Geschlechterspezifische Wortschätze von Erwachsenen, die sich an den un­
terschiedlichen gesellschaftlichen Rollen von Männern und Frauen orientieren, 
sind ebenfalls wissenschaftlich belegt (Conklin 1974). Ryen (1978, 69) berich­
tet von skandinavischen Untersuchungen aus der ersten Hälfte des 20. Jahr­
hunderts, in den übereinstimmend eine größere Orientierung des weibl ichen 
Wortschatzes an Gefühlen und Personen gefunden wurde, im männl ichen da­
gegen eine stärke "Gegenstandsorientiertheit" (ebda.) . Allen (1985) fand her­
aus, daß Männer eher zu drastischeren Beschreibungen eines Tatbestandes 
neigen, während Frauen sich um eine sachlichere Darstellung bemühen. So 
hatten z.B. auf die Frage "What would you cal l  a child whose parents were not 
married?" 55 % der befragten Männer mit "bastard" geantwortet, während nur 
19 % der Frauen diesen Ausdruck wählten. Dagegen bezeichneten 63 % der 
Frauen dieses Kind als "illegitime child", aber nur 33 % der Männer. Gräßel 
(1991) stellt einen Zusammenhang her zwischen den geschlechterspezifischen 
Wortschätzen und den von ihnen im Gespräch mit gleichgeschlechtlichen Part­
nern bevorzugten Themen: Männer sprechen untereinander bevorzugt über die 
Bereiche Politik, Wirtschaft, Sport, Arbeit und andere Männer. Dagegen sind 
die wichtigsten Themen in Frauengesprächen Familie, Haushalt, Personliches, 
Männer und andere Frauen. Zu diesem Ergebnis war Moore (1922) schon vor 
mehr als 70 Jahren gekommen. Johsonl Aries (1983) kamen bei Jugendl ichen 
60 Jahre später noch zu ähnlichen Ergebnissen. 
Gegen eine Übertragung dieser Ergebnisse auf heutige Schulkinder kann ein­
gewendet werden, daß sich gerade in den letzten Jahren als Folge der femini­
stischen Bewegung in der Erziehung vieles geändert hat, daß Jungen und 
Mädchen in Elternhaus und Schule in größerem Maße als jemals zuvor auf ein 
Leben vorbereitet werden, das nicht mehr durch strikte Rollenabgrenzung der 
Geschlechter bestimmt sein sol l .  In der im folgenden dargestellten Untersu­
chung wird deshalb zunächst der Frage nachgegangen, ob heutige Grund­
schulkinder noch geschlechterspezifische Wortschätze trennen. Wenn dies der 
Fall ist, soll untersucht werden, wie diese definiert sind. 
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18.2. Durchführung der Untersuchung 
Die Daten wurden im Mai/ Juni 1 993 von Studierenden des Studienganges 
Primarstufe der Universität Bremen in Grundschulen des Landes Bremen so­
wie des nordniedersächsischen Umlandes erhoben. Tabelle 18 . 1  zeigt den 
Jungen-/Mädchenanteil sowie die Verteilung auf d ie Klassenstufen. 
Tabelle 18.1 : 
Stichprobenbeschreibung der Erhebung »Jungen-/Mädchen-Wörter« 
Klassenstufe Anzahl der Mädchen Jungen gesamt 
Klassen 
2 5 46 50 96 
3 8 76 82 1 58 
4 9 90 98 1 88 
2. - 4. 22 212  230 442 
Den Kindern wurde im Rahmen des Deutschunterrichts folgende Aufgabe ge­
stellt: „Manche Leute sagen, Jungen brauchen andere Wörter für ihre Ge­
schichten als Mädchen. Wir wollen herausfinden, ob das stimmt, und ihr könnt 
uns dabei helfen. Überlegt euch bitte Wörter, die Jungen öfter brauchen in ih­
ren Geschichten und Wörter, von denen ihr meint, daß Mädchen sie öfter brau­
chen. Wenn ihr meint, daß es gar keine besonderen Jungen- oder Mädchen­
Wörter gibt, dann könnt ihr auf der Rückseite Wörter aufschreiben, die ihr für 
Jungen und Mädchen wichtig findet. Es macht nichts, wenn ihr bei einem Wort, 
das ihr wichtig findet, einmal einen Fehler macht." 
In allen Klassen - auch in den zweiten - wurden bereits Geschichten geschrie­
ben (sowohl zu vorgegebenen Themen als auch ohne Themenvorgaben), so 
daß der in der Instruktion angesprochene Hintergrund der Aufgabe den Kindern 
vertraut war. Es wurde außerdem sichergestellt, daß keine Klasse beteil igt 
war, in der in der unmittelbar zurückliegenden Zeit eine Unterrichtseinheit zum 
Thema »Jungen und Mädchen sprechen/ schreiben anders« oder zu anderen 
»Geschlechterfragen« durchgeführt worden war, um eine Beeinflussung der 
Daten durch eine vorhergehende Reflexion auszuschließen. Die Durchfüh­
rungszeit war mit ·einer Schulstunde angesetzt, so daß - bei einer reinen 
Schreibzeit von zehn bis fünfzehn Minuten - genügend Zeit für die Untersuche­
rinnen blieb, bei unleserlichen Wörtern nachzufragen und auf Fragen der Kin­
der einzugehen, die sich unmittelbar aus der Aufgabenstellung ergaben (vgl .  
zur Untersuchungsdurchführung auch Kapitel 1 6.) 
Bei der Aufgabe wurden also beide Geschlechter sowohl nach »Jungen«- als 
auch nach »Mädchen-Wörtern« gefragt. Dadurch sollte die Aufmerksamkeit 
bewußt auf den Unterschied der Geschlechter gelenkt werden. Mit dieser Auf­
gabe konnte also erforscht werden, ob Grundschulkinder (noch) Wortschätze 
reproduzieren, die die Rollenstereotype ausdrücken, die in den Bedeutsam­
keitseinschätzungen der Erwachsenen (siehe Kap.  1 7) wirksam waren. Die 
Untersuchung sollte drei Fragen beantworten: 
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1 .  Glauben Grundschulkinder, daß es geschlechterspezifische Wortschätze 
gibt, oder machen sie von der Mögl ichkeit Gebrauch, nur »gemeinsam inter-
essierende« Wörter aufzuschreiben? · · 
2. Wenn mehrheitlich geschlechterspezifisch bedeutsame Wörter aufge­
schrieben werden: Unterscheiden sich die von Jungen und Mädchen aufge­
schriebenen Wortlisten inhaltlich signifikant voneinander? 
3. In welchem Umfang stimmen die von Mädchen und Jungen für das eigene 
Geschlecht genannten Wörter mit denen überein, die vom jeweils anderen 
Geschlecht genannt werden? Es soll also geprüft wercien, ob die von Jun­
gen genannten »Jungen-Wörtern« weitgehend mit den von Mädchen aufge­
schriebenen »Jungen-Wörtern« übereinstimmen und umgekehrt. Diese 
Frage kann klären helfen, ob die - evtl. vorhandenen - Geschlechter­
stereotype geteilt werden. 
18.3. Ergebnisse 
In die Auswertung wurden nur bedeutungstragende Wörter aufgenommen 
(Nomen, Verben, Adjektive, Adverbien). Andere Wortarten und Eigennamen 
blieben unberücksichtigt und sind in der Häufigkeitsaus,zählung nicht enthalten. 
Alle befragten Kinder haben »J,ungen-« und »Mädchenwörter« aufgeschrieben. 
Von der in der Instruktion vorgeschlagenen Mögl ichkeit, für beide Geschlechter 
bedeutsame Wörter zu benennen, haben nur wenige Kinder als Zusatzaufgabe 
Gebrauch gemacht. Die erste Untersuchungsfrage, ob Grundschulkinder (noch) 
davon ausgehen, daß für die Geschlec.hter unterschiedliche Wörter bedeutsam 
sind , kann damit positiv beantwortet werden. 
18.3. 1 .  Für das eigene Geschlecht genannte Wörter 
In der folgenden Ergebnisdarstellung werden zunächst die von Jungen und 
Mädchen für das jeweils eigene Geschlecht genannten Wörter untersucht. Die 
Tabellen 18.2 und 1 8.3 geben einen Überblick über die Gesamthäufigkeiten 
und die Anzahl der verschiedenen Wörter. 
Tabelle 18.2: 
Anzahl und Mittelwerte der von Jungen Insgesamt genannten »Jungen-« 
und von Mädchen genannten »Mädchen-Wörter« 
Geschlecht Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4 · gesamt 
Anz. M Anz. M Anz. M Anz. M 
Jungen 1 70 3 ,40 697 8,50 696 7 , 10  1 .563 6,80 
Mädchen 254 5,52 559 7,36 534 5,93 1 .347 6,35 
gesamt 424 4,42 1 .256 7,95 1 .230 6,54 2.91 0  6,58 
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Tabelle 18.3: 
Anzahl und Mittelwerte der verschiedenen von Jungen genannten 
»Jungen-« und von Mädchen genannten »Mädchen-Wörter« 
Geschlecht Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4 gesamt 
Anz. M*) Anz. M*) Anz. M*) Anz. M*) 
Jungen 99 1 ,71 284 2,45 277 2,51 660 2 ,37 
Mädchen 1 1 4 2,23 1 71 3,27 1 58 3,38 443 3 ,04 
gesamt 2 1 3  1 ,99 455 2,76 435 2,83 1 . 1 03 2,64 
*) Der Mittelwert wurde auf die Gesamtzahl der Wörter (s. Tabelle 1 8.2) bezogen. 
Er drückt also aus, wie oft iedes Wort im Durchschnitt qenannt wurde. 
Die Jungen haben im Durchschnitt der Gesamtstichprobe sowohl mehr Wörter 
insgesamt als auch mehr verschiedene Wörter aufgeschrieben. Dieses Er­
gebnis erstaunt auf dem Hintergrund vorl iegender Untersuchungen, die den 
Schluß nahelegen, daß Mädchen im al lgemeinen eine größere Vielfalt ver­
schiedener Wörter gebrauchen (vgl .  Gage! Berliner 1986). Bezogen auf einzel­
ne Klassenstufen fallen nur die Ergebnisse der 2. Klassen aus diesem Trend 
heraus, was möglicherweise daran liegt, daß die Jungen zu diesem Zeitpunkt 
insgesamt noch weniger Zutrauen in ihre Fähigkeit zum Aufschreiben haben. 
Bei der genaueren Analyse der von den Kindern angegebenen geschlechts­
spezifischen Wortschätze werden drei Zugangswege gewählt, bei denen - in 
dieser Reihenfolge der Darstellung - die Gefahr der Interpretation zufäll iger 
Einflüsse zunimmt, dafür aber die verarbeitete Informationsmenge gesteigert 
wird: Auflistung der Wörter, die von mindestens 5 % der jeweiligen Jungen­
bzw. Mädchenstichprobe aufgeschrieben wurden (»Hitl isten«), Wortfeldanaly­
se aller Wörter, die in den drei untersuchten Klassenstufen das 5-%-Kriterium 
erreichten (Zusammenfassung der »Hitl isten« aller drei Klassenstufen), Wort­
feldanalyse aller aufgeschriebenen Wörter. 
1 .  Schritt: »Hitlisten« der Gesamtstichproben 
Zunächst soll aus den von Jungen und Mädchen für das eigene Geschlecht am 
häufigsten genannten Wörtern eine »Hitl iste« für das jeweilige Geschlecht auf­
gestellt werden (Tabelle 18 .4). In dieser Aufstellung sind diejenigen Wörter 
enthalten, die von mindestens 5 % der Mädchen bzw. 5 % der Jungen der Ge­
samtstichprobe genannt wurden. Dieses Kriterium erfüllen 28 »Jungen-« und 
35 »Mädchen-Wörter« . Es wird davon ausgegangen, daß diese Beschränkung 
geeignet ist, geschlechtertypische Wörter am ehesten zu erfassen und Zufäl­
l igkeiten auszuschließen. Ein Vergleich dieser beiden Listen kann die Frage 
klären, ob und wenn ja in welchem Umfang es Überschneidungen bei den 
Wörtern gibt. 
Betrachtet man die Einzelwörter, so kann man feststellen, daß Auto und Fuß­
ball .die besonders jungentypischen, Puppe und Barbie die besonders mäd­
chentypischen Wörter zu sein scheinen. Man kann davon ausgehen, daß damit 
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die bevorzugten Spielzeuge bzw. Interessen angesprochen sind. Als beiden 
Geschlechtern gemeinsam können über alle untersuchten Klassenstufen hin­
weg nur vier Wörter gelten: spielen, Tennis, Musik und schwimmen. Das sind 
1 4,3 % der »Jungen-Hitliste« und 1 1 ,4 % der entsprechenden Liste der Mäd­
chen. Mehr als 85 % der mit diesem Kriterium erfaßten Wörter sind also ge­
schlechterspezifisch. 
Tabelle 18.4: 
Am häufigsten genannte Jungen- und Mädchenwörter (2. - 4. Klasse) 
(von mindestens 5 % der Jungen bzw. der Mädchen) 
von Jungen genannte % von Mädchen genannte % 
Jungen-Wörter Jungen Mädchen-Wörter Mädchen 
Fußball 54,8 Puppe(n) 51 ,9 
Auto(s) 35,2 Barbie(s) 28,3 
Arschloch 1 2,2 reiten 20,8 
Lege 1 0,4 malen 1 9,8 
cool 9,6 Pferd(e) 1 8,4 
spielen 8,7 Sei lspringen 1 6,5 
Basketball 8,2 Gummitwist 1 6,0 
Tennis 8,2 Spiel(en) 1 4,2 
geil 8,2 Bal lett 1 2,7 
Handball 8,2 Kleid( er) 1 1 ,3 
Computer 7,8 Blumen 1 0,8 
Dinosaurier 7,8 lesen 1 0,4 
prügeln 7,0 Katze(n) 9,9 
Tischtennis 7,0 basteln 8 ,5 
Fernsehe( r/n) 6,5 Tanz(en) 8 ,5 
ärgern 6,5 Tier(e) 8 ,5 
Ficke(r/n) 6, 1 Rock 7, 1 
Judo 6, 1 schön 7 ,  1 
Karate 6 , 1  Haare 6,6 
Kondom(e) 5 ,7 Lieb(e/n) 6,6 
Pirat(en) 5 ,7 Ohrring(e) 6,6 
Gameboy 5,7 schwimmen 6, 1 
kloppen 5,7 Baby(s) 6,1  
Musik 5,7 Blöd( er) 6 ,1  
stark 5 ,7 Hund(e) 6,1  
Scheiße(n) 5,2 Junge(n) 6, 1 
Sex(y) 5,2 Musik 6,1  
schwimmen 5,2 Schmuck 6,1  
Sticker 6, 1 
süß 6,1  
Tennis 6, 1 
doof 5,2 
Haarreifen 5,2 
lang (Haare) 5,2 
Röcke 5 2  
qesamt (Anz. Wörter = 28) 274,4 Gesamt (Anz. Wörter = 35) 382,3 
Mittelwert 9,8 Mittelwert 1 0  9 
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Diese jeweils rund 85 % der geschlechterspezifischen Wörter spiegeln ähnli­
che Rollenstereotype wieder; die auch in der Bedeutsamkeitseinschätzung der 
Erwachsenen der Expertenstichprobe (vgl . . 1 7  . 1 )  sichtbar wurden: Bei den Jun­
gen Wörter aus den Bereichen Sport, Technik, Aggressionen und Tabuw(Jrter, 
bei den Mädchen Spiele zur Vorbereitung auf die »Frau- und Mutterrolle« 
(Puppen, Barbie), Kleidung/ Kosmetik, die »schönen Künste«, Tiere und 
»Weibliche« Sportarten. Sie entsprechen außerdem weitgehend den in Unter­
suchungen über Interessen (vgl .  Kapitel 4) gefundenen Geschlechterdifferen­
zen bei Kindern und Jugendlichen. 
2. Schritt: Wortfeldanalyse aller Wörter die in den drei untersuchten 
Klassenstufen das 5-%-Kriterlum erreichten 
Die insgesamt 63 Wörter, die das 5-%-Kriterium auf der Ebene der Gesamt­
stichproben erfül len , stellen jedoch nur knapp 6 % aller genannten verschiede­
nen Wörter dar (vg l .  Tabelle 18.3) . Für eine Zusammenfassung der häufigsten 
Wörter in Wortfelder werden deshalb die Wörter mitberücksichtigt, die für jede 
einzelne Klassenstufe das 5-%-Kriterium erfüllen. Mit dieser größeren Wort­
stichprobe kann ein hinreichend großes Material für die Bestimmung ge­
schlechtertypischer Schreibinhalte erfaßt werden. Wie Tabelle 1 8 .5 zeigt, han­
delt es sich dabei um 1 79 Wörter, also um ungefähr ein Sechstel aller ver­
schiedenen genannten Wörter. 
Tabelle 18.5: 
Anzahl der Wörter, die In den untersuchten Klassenstufen von jeweils 
mindestens 5 .% der Geschlechtergruppen genannt wurden*) 
Anzahl Wörter Jungen Mädchen gesamt 
2. Klasse 1 4  28 42 
3. Klasse 33 35 68 
4. Klasse 43 26 69 
gesamt 90 89 1 79 
*) Uberschneidungen in den 5-%-Listen wurden nicht berücksichtigt 
Für eine genauere Interpretation der Wortin,halte wurden diese häufigsten 1 79 
Wörter zu 1 2  Wortfeldern zusammengefaßt (zum Verfahren der Kategorien-
gewinnung vgl. Kapitel 1 6): 
· 
• nicht-technische (und nicht-sportliche) Spiele 
• Menschen 
• Körper (soweit nicht der Sexualbereich angesprochen war) 
• Sport und sportliche Spiele 
• Kleidung/ Kosmetik und modisches Zubehör, Frisuren etc. 
• Natur (ohne den Bereich »Tiere«) 
• Tiere 
• Technik (einschließlich technischer Gegenstände und Tätigkeiten} 
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• musisches Tun, auch passiv (Musik hören, lesen) 
• Aggression (auch Angst und Trauer) 
• positiv besetzte Wörter (als Gegenkategorie »Aggressionen«) 
• Sex/ Tabu-Wörter (auch Bezeichnungen für Geschlechtsteile) 
Tabelle 18 .6 zeigt die Verteilung der Nennungen (%) auf die Geschlechter in 
den verschiedenen Klassenstufen .. Dazu wurden die %-Angaben für d ie einzel­
nen Wörter der Kategorie zusammengefaßt %-Werte über 100 bedeuten also, 
daß durchschnittlich jedes Kind der betreffenden Gruppe mindestens ein Wort 
innerhalb dieser Kategorie aufgeschrieben hat. 
Tabelle 18.6: 
»Jungen-« und »Mädchen-Wörter« (von mindestens 5 % genannt) nach 
Wortfeldern geordnet 
2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse gesamt 
Wortfeld Ju Mä Ju Mä Ju Mä Ju Mä 
nicht-techn. Spielzeug - 58,7 - 1 1 1 ,9 - 82,2 - 86,3 
Menschen 8,0 32,6 6,1 5,3 17,3 - 5,7 1 2,2 
Körper - 6,5 - 2 1 , 0  .17,3 - 5,7 1 1 ,8 
Sport 42,0 34,8 1 33,0 73,7 1 73,3 1 1 0, 1 1 12,5 79,7 
Kleidung 6,0 32,6 - 76,3 . 14,5 - 41 ,5 
Natur - - - 1 9,7 5,1 1 1 ,  1 - 1 0,8 
Tiere 8,0 6,5 29,3 80,3 5 ,1  - 7,8 42,9 
Technik 34,0 - 1 26,8 6 ,6 51 ,0 - 65,6 - ·  
musisches Hobby - 67,5 - 68,5 21 ,4 57,9 5,7 66,0 
AngstfTrauer/Aggression 12,0 4 1 ,3 1 8, 3  5 , 3  62,2 - 1 9,2 1 1 ,3 
positiv besetzte Wörter - 4 1 , 3  1 4,6 1 0,6 9,2 17 ,8 9,6 1 9,8 
Tabu-Wörter 1 2,0 - 73,2 - 56,0 - 42,6 -
In der Gruppe »nicht-technisches Spielzeug« wurden die »Mädchen�Spiel­
sachen« Barbie, Puppen, Stickers und Trol/i zusammengefaßt. Diese Gruppe 
nimmt bei den Mädchen den ersten Platz ein (Ausnahme: Klasse 2, wo sie kurz 
hinter der Kategorie »musisches Hobby« rangiert). Nennungen in dieser Grup­
pe kommen bei Jungen unter den Wörtern mit mindestens 5 % Häufigkeit n icht 
vor. Die weitaus meisten Nennungen vereinigen Puppen und Barbie auf sich. 
Das Wortfeld »Sport« umfaßt alle Wörter, die Sportarten, Sportgeräte und 
Bewegungsspiele bezeichnen. Diesem Bereich kommt bei beiden Geschlech­
tern eine herausragende Bedeutung zu: Bei den Jungen' bildet er in allen Klas­
senstufen die größte Gruppe. Im Durchschnitt der Klassenstufen hat jeder Jun­
ge 1 ,2 Sportarten genannt. Bei den Mädchen folgen zu dieser Gruppe ge­
hörende Wörter an zweiter Stelle, mit geringem Abstand nach dem nicht-tech­
nischen Spielzeug. Im Durchschnitt der Klassenstufen hat jedes Mädchen 0,8 
Nennungen in dieser Kategorie aufzuweisen. 
Das Bi ld einer Interessengleichheit der Geschlechter auf dem Gebiet »Sport« 
verflüchtigt sich aber, wenn man die einzelnen Wörter betrachtet. Von den 23 
hier zusammengefaßten Wörtern werden nur 6 von beiden Geschlechtern ge­
nannt: Angeln, Ball, Handball, Schwimmen, Spielen, Tennis. Sie vereinen bei 
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beiden Geschlechtern nur ca. 1 /3 der Nennungen in dem Gesamtwortfeld auf 
sich. Bei den übrigen 2/3 gehen die Geschlechter wieder getrennte Wege. Nur 
von Jungen genannt wurden: Baseball, Basketball, Catchen, Boxen, Eishok­
key, Fußball, Judo, Karate, Kickboxen, Laufen, · Tischtennis, wobei »Fußball« 
von mehr als der Hälfte der Jungen genannt wurde. Nur in der Mädchenl iste zu 
finden sind : Fahrrad, Geräteturnen, Gummitwist, Reiten, Seilspringen, Turnen, 
wobei das Reiten an erster Stelle steht (20,8 %). 
Das Wortfeld »Technik« ist eine Domäne der Jungen. Der Bereich nimmt in 
ihren Nennungen den zweiten Platz nach dem Sport ein. Unter den Mädchen­
wörtern taucht nur in der 3. Klasse das Wort Gameboy auf. Insgesamt fanden 
sich unter den von mindestens 5 % der Jungen .genannten Wörtern folgende, 
die zum Wortfeld Technik gezählt werden können: Autos, bauen, Computer, 
fahren, Fernseher, Flugzeug, Gameboy, Lego, Rakete. 
Im Wortfeld »Tabu-Wörter« wurden alle Wörter zusammengefaßt, die in den 
Sex- und Fäkalbereich gehören: Arsch(loch), Ficken, geil, Kondome, Pimmel, 
Scheiße, schwul, sex(y), Sexfilm, Titten, also auch solche, die im .Sprachge­
brauch der Kinder eher »übertragen« zum Ausdruck anderer Tatbestände ge­
braucht werden (Arschloch, geil) . Tabu-Wörter wurden in der Gruppe der von 
mindestens 5 % genannten Wörter in dieser Untersuchung ausschließlich von 
Jungen aufgeschrieben. 
Im Gegensatz dazu bildet das Wortfeld »Kleidung« eine weibliche Domäne. 
Zu diesem Wortfeld wurden auch Wörter gezählt, die Kosmetik und Schmuck 
bezeichnen. Die Wörter ausziehen, Badeanzug, Haaffeifen, Kleid, Leggins, 
Ohrringe, Rock, Röcke, Schminke, Schmuck wurden nur von Mädchen ge­
nannt. Die einzige Nennung von Jungen ist das Wort Krawatte (6 % Jungen in 
Klasse 2). Fast jedes 2. Mädchen hat im Durchschnitt der untersuchten Klas­
senstufen ein Wort aus diesem Bereich aufgeschrieben. 
Ebenfalls stark überrepräsentiert sind d ie Mädchen im Wortfeld »musisches 
Hobby«, in dem die von Mädchen genannten Beschäftigungen Ballett, basteln, 
lesen, malen, singen, tanzen und die auch von Jungen genannte Musik zu­
sammengefaßt wurden. Zwei Drittel aller Mädchen haben im Durchschnitt der 
Klassenstufen Wörter aus diesem Bereich genannt, während Musik nur von je­
dem zwanzigsten Jungen genannt wurde. 
Wörter zum Bereich »Tiere« wurde von fast der Hälfte der Mädchen genannt, 
aber nur von 7,8 % der Jungen (Dinosauriel'). In einzelnen Klassenstufen ge­
nannt wurden von Jungen auch Puma, Löwe, Ziege. Diese vier Wörter konnten 
keine Mädchennennungen aufweisen. Diese konzentrierten sich auf: Hase, 
Hund, Kaninchen, Katze, Meerschweinchen, Pferd, Pony und den Sammelbe­
griff Tiere. 
Im Vergleich zu d iesen sieben Wortfeldern kommt den übrigen fünf eher unter­
geordnete Bedeutung zu. 
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In das Wortfeld »Aggression« wurden auch Wörter aufgenommen, die Trauer 
und Angst ausdrücken können (Tod, Horror, Blut) , weil die Erlebnisqualität 
(»Täter« oder »Opfer«) darüber entscheidet, welcher Bedeutungsgehalt ge­
meint wurde, was beim Aufschreiben von Einzelwörtern - wie in dieser Aufgabe 
- nicht zu entscheiden ist. Bei den übrigen in diesem Wortfeld zusammen­
gefaßten Wörtern ist die aggressive Komponente dagegen eindeutiger: abknal­
len, argem, ballern, Blöder, Bombe, doof, kämpfen, Kanone, killen, kloppen, 
prügeln. Die Jungen haben in dieser Gruppe fast doppelt so viele Nennungen 
wie die Mädchen. Die Verteilung auf die Einzelwörter ist wieder eindeutig ge­
schlechterspezifisch: Während die Mädchennennungen sich auf die relativ 
»harmlosen« Wörter Blöder, doof und argem konzentrieren, werden Wörter, 
die körperliche Gewalt ausdrücken, ausschließl ich von Jungen genannt. Im 
Gegensatz dazu sind die Wörter im Wortfeld »positiv besetzte Wörter« unge­
fähr doppelt so häufig von Mädchen genannt. Während es bei küssen, Liebe, 
schön und süß über 5 % hinausgehende Anteile bei den Mädchen gibt, haben 
die Jungen diese Häufigkeit bei cool. 
Zum Wortfeld »Menschen« gehörende Wörter wurden im Durchschnitt der 
Klassenstufen von 1 2,2 % der Mädchen und 5,7 % der Jungen genannt. Auffäl­
lig ist auch hier, daß die Verteilung innerhalb des Wortfeldes streng nach Ge­
schlechtern getrennt verläuft: Nur von Jungen genannt wurden Alter, Mädchen, 
Piraten, Weiber, nur von Mädchen Baby , Freunde, Jungen. Eine ähnliche 
Verteilung auf die Geschlechter ist im Wortfeld »Körper« zu finden (1 1 ,8 % bei 
den Mädchen, 5,7 % bei den Jungen). Die Jungen schrieben lecken und stark 
(keine Nennungen von Mädchen), die Mädchen Figur und lange Haare (keine 
Nennungen von Jungen). 
Im Wortfeld »Natur« (Tiere waren ausgenommen, s.o.) verblieb auf der Seite 
der Mädchen das Wort Blumen, das im Durchschnitt der Klassenstufen von 
jedem zehnten Mädchen genannt wurde. Bei den Jungen gab es nur in der 4. 
Klasse etwas mehr als 5 %, die Rasen aufgeschrieben haben (möglicherweise 
assozi iert mit Fußball, und deshalb eher im Zusammenhang mit »Sport« zu 
sehen). 
Faßt man die Ergebnisse dieser Wortfeldanalyse zusammen, so wird die ge­
schlechterstereotype Orientierung der von Jungen und Mädchen für das eigene 
Geschlecht genannten Wörter noch verstärkt, die sich bereits . im ersten Analy­
seschritt andeutete. Man muß sogar feststellen, daß sich bei den Bereichen, 
die für Jungen und Mädchen gleichermaßen bedeutend zu sein scheinen, bei 
der inhaltlichen Füllung - auf der Wortebene - eine strenge geschlechterspezi­
fische Trennung zeigt. Betrachtet man dagegen die Wörter, die zumindest in 
einer der untersuchten Klassenstufen von mindestens 5 % sowohl der Jungen 
als auch der Mädchen als für das eigene Geschlecht wichtig genannt wurden -
spielen, Ball, Handball, Tennis, schwimmen, doof, Gameboy, Musik, - so findet 
man ein vergleichsweise schmales gemeinsames Interessenspektrum, das 
weitgehend durch das Wortfeld »Sport« abgedeckt wird. 
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3. Schritt: Wortfeldanalyse aller aufgeschriebenen Wörter. 
Das Ergebnis der oben dargestellten Wortfeldanalyse wurde al lerdings nur mit 
einer vergleichsweisen geringen Anzahl der von den Kindern genannten Wör­
tern erzielt. Zur Absicherung wurden deshalb die Analyse der Inhaltsbereiche 
in einem dritten Schritt noch einmal für das gesamte Wortmaterial ( 1 . 1 03 ver­
schiedene Wörter) durchgeführt. Dieses Verfahren hat den Nachteil ,  daß auch 
Zufälligkeiten das Ergebnis beeinflussen, es gewährleistet aber andererseits, 
daß keine Informationen verlorengehen. Wegen der Vergleichbarkeit der Er­
gebnisse wurden dabei dieselben Wortfelder verwendet wie in der oben dar­
gestellten Analyse. Dies macht es erforderlich, eine Kategorie »sonstiges« 
einzuführen. Da aber insgesamt nur ca. 8 % der Wörter in diese Sammelgrup­
pe fallen, wurde auf eine weitere Spezifizierung verzichtet. 
Betrachtet man die Differenzen zwischen den Geschlechtern (Tabelle 1 8.7), 
kommt man zu Werten von 10 und mehr Prozent zu Gunsten der Jungen bei: 
Technik (1 3,8 %), Aggressionen!Angst (1 3,2 %), Sport (1 1 ,0 %) und Sex/ Ta­
bu-Worter (1 0,0 %). Differenzen zu Gunsten der Mädch.en gibt es bei den 
nicht-technischen Spielen (1 5,5 %), Kleidung (1 1 ,8 %) und beim musischem 
Hobby (1 1 ,6 %). Im Gegensatz zu diesen Unterschieden sind die übrigen ver­
gleichsweise niedrig. Schränkt man den »neutralen Bereich« jedoch weiter ein 
auf Wortfelder, in denen die Geschlechterdifferenz höchstens 1 % beträgt, ver­
größert sich der Bereich der eher von Mädchen für sich für bedeutsam gehal­
tenen Wortfelder noch um »Natur«, »positiv besetzte Wörter« und »Tiere« . 
Tabelle 18.7: 
Differenz zwischen Jungen- und Mädchennennungen (alle Wörter) 
In den Wortfeldern (%•.,. .... _„ __ - o/oJunaim) 
o/o Jungen % Mädchen Differenz 
Technik 1 5,9 2, 1 - 1 3,8 
Aggression/ Angst 1 6,8 3,6 - 1 3,2 
Sport 28,6 1 7,6 - 1 1 ,0 
Sex-/Tabu 10 ,6 0,6 - 1 0,0 
Körper 1 ,8 1 ,6 - 0,2 
Menschen 3,5 4,5 + 1 ,0 
Natur 0,6 3,0 + 2,4 
positiv besetzt.e Wörter 2,4 5,7 + 3,3 
Tiere 7,6 1 1 ,  1 + 3,5 
musisches Hobby 2,2 1 3,8 + 1 1 ,6 
Kleidung 0,7 12,5 + 1 1 ,8 
nicht-technische Spiele 1,2 16,7 + 1 5,5 
(sonstiges) ( 8 ,0) ( 7,2) (+ 0,8) 
oesamt 100 1 00 
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Auch bei Berücksichtigung aller verschiedenen für das jeweils eigene Ge­
schlecht aufgeschriebenen Wörter zeigen sich also Geschlechterdifferenzen, 
die die tradierten Geschlechtsrollenstereotype widerspiegeln. Der zweite Teil 
der Aufgabe soll klären, ob sie sich mit denen decken, die ihnen vom jeweils 
anderen Geschlecht zugeschrieben werden. 
18.3.2. Für das andere Geschlecht genannte Wörter 
Tabelle 18.8 zeigt die Gesamtzahl und die Mittelwerte der von Jungen genann­
ten »Mädchen-Wörter« und der von Mädchen genannten »Jungen-Wörter« , 
Tabelle 18.9 dieselben Werte für die Anzahl verschiedenerWörter. 
Tabelle 18.8: 
Anzahl und Mittelwerte der von Jungen Insgesamt genannten 
»Mädchen-« und von Mädchen genannten »Jungen-Wörter« 
Geschlecht Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4 gesamt 
Anz. M Anz. M Anz. M Anz. M 
Jungen 1 53 3,06 373 4,55 474 4,84 1 000 4,35 
Mädchen 218  4.74 539 7,09 489 5,43 1 246 5,88 
Qesamt 371 3,86 912  5,77 963 5 , 12  2246 5,08 
Tabelle 18.9: 
Anzahl und Mittelwerte*) der verschiedenen von Jungen genannten 
»Mädchen-« und von Mädchen genannten »Jungen-Wörter« 
Geschlecht Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4 gesamt 
Anz. M Anz. M Anz. M Anz. M 
Jungen 68 2,25 148 2,52 1 60 2,96 376 2,66 
Mädchen 1 07 2,03 203 2,66 1 77 2,76 487 2,55 
Qesamt 1 75 2, 1 2  351 2 ,60 337 2,86 863 2,60 
*) Der Mittelwert wurde auf die Gesamtzahl der Wörter (s. Tabelle 1 8.8) bezogen. 
Er drückt also aus, wie oft jedes Wort im Durchschnitt genannt wurde. 
Die Mädchen haben bei dieser Aufgabe in allen Klassenstufen höhere Mittel­
werte als die Jungen erzielt: Sie schrieben insgesamt mehr Wörter auf und ge­
brauchten auch eine größere Anzahl verschiedener Wörter. Dieses Ergebnis 
steht in Übereinstimmung mit Untersuchungen zur »Wortflüssigkeit« (vgl .  Ga­
ge/ Berliner 1986). Es steht aber im Gegensatz zur Erhebung der für das eige­
ne Geschlecht für wichtig erachteten Wörter (vgl .  1 8.2. 1 .  ) . Zum Vergleich wer­
den in Tabelle 1 8 . 1 0  die Mittelwerte aus beiden Untersuchungsteilen gegen­
übergestellt. 
Die höchsten Mittelwerte sind bei den von Jungen genannten »Jungenwörtern« 
zu verzeichnen, die n iedrigsten bei den von Jungen genannten »Mäd­
chenwörtern«.  Jungen zeigen also eine große »Sprachproduktion« ,  wenn es 
um die Darstellung des eigenen Geschlechts und seiner Interessen geht, aber 
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eine niedrige, wenn es um das andere Geschlecht und dessen Interessen geht. 
Im Gegensatz dazu ist der bei den Mädchen feststellbare Unterschied zwi­
schen den Nennungen bei den eigenen Interessen und bei den I nteressen der 
Jungen gering. 
Tabelle 18.10:  
Mittelwerte (Klasse 2 - 4) der Nennungen bei »Jungen-« und »Mädchen-
Wörtern« 
Kategorie von Jungen von Mädchen 
genannt genannt 
»Jungen-Wörter« 6,80 5,88 
»Mädchen-Wörter« 4,35 6,35 
Setzt man die Anzahl verschiedener Wörter (s. Tab. 1 8 .3 und 1 8.9) ins Ver­
hältnis zur Anzahl der Kinder, zeigt sich, daß die Mädchen sogar eine größere 
Produktivität bei den Interessen der Jungen zeigen (Tabelle 1 8. 1 1  ) .  
Tabelle 18.1 1 :  
Produktivitätsindices von Jungen und Mädchen bei »Jungen-« und 
»Mädchen-Wörtern« 
Kategorie Jungen (N = 230) Mädchen (N = 212) 
»Jungen-Wörter« 2,87 2,30 
»Mädchen-Wörter« 1 ,63 2,09 
Dieses Ergebnis läßt sich auf dem Hintergrund der Mädchen und Frauen zuge­
schriebenen großen Bereitschaft interpretieren, sich in andere hineinzuverset­
zen, verbunden mit der Hintanstellung der eigenen Interessen. Dagegen wird 
männl ichen Individuen eine große Neigung zur Beschäftigung mit sich selbst 
unter Vernachlässigung der Auseinandersetzung mit den Interessen anderer 
unerstellt (u.a. Tannen 1991) .  Leet-Pellegrini (1980) faßt ihre Ergebnisse aus 
Gesprächsexperimenten, in denen gleich- und gemischtgeschlechtliche Zwei­
ergruppen über ein aktuelles Problem diskutieren sollten, in dem Bild zusam­
men, daß Männer das Spiel »Hab ich gewonnen?« spielen, während die Frau­
en »War ich hilfsbereit genug?« spielten. Wie meine Untersuchungsergebnisse 
zeigen, lassen sich sogar in der Sprachproduktion von Grundschulkindern ent­
sprechende Hinweise auf dieses Verhalten finden. Die von Bergk (1994b, 144) 
gestellte Frage: "Könnte es sein, daß die kommunikative Haltung der Ge­
schlechter in unserer Gesellschaft bis in die Schreibhaltung der Grundschul­
kinder hineinwirkt?" ist auf dem Hintergrund dieser Ergebnisse zu bejahen. 
Um zu prüfen, ob sich die von Kindern für das eigene und für das andere Ge­
schlecht definierten Wortschätze überschneiden, werden in Tabelle 1 8 . 1 2  die 
von den Mädchen genannten »Mädchen-« mit den von ihnen genannten »Jun­
genwörtern«, in Tabelle 1 8 . 1 3  die von Jungen genannten »Jungen-« und 
»Mädchenwörter« verglichen (von mindestens 5 %; alle drei Jahrgänge). 
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Tabelle 18.12: 
Von mindestens 5 % der Mädchen genannten Wörter (2. - 4. Klasse) 
»Mädchen-Wörter« »Jungen-Wörter« 
Wort % Wort % Wort % Wort % 
Puppe(n) 51 ,9 schön 7, 1 Fußball 61 ,8 Pistole 5,7 
Barbie(s) 28,3 Haare 6,6 Auto(s) 43,9 Flugzeug 5,2 
reiten 20,8 Lieb(e/n) 6,6 Lego 1 4,6 Karate 5,2 
malen 1 9,8 Ohrring(e) 6,6 ärgern 1 1 ,8 spielen 5,2 
Pferd(e) 1 8,4 schwimmen 6, 1 Basketball 9,4 
Seilspringen 1 6, 5  Baby(s) 6, 1 Arschloch 9,0 
Gummitwist 1 6,0 Blöd( er) 6, 1 Tennis 9,0 
Spiel(en) 1 4,2 Hund(e) 6, 1 doof 8,0 
Bal lett 1 2,7 Junge(n) 6, 1 Gameboy 7,5 
Kleid( er) 1 1 ,3 Musik 6 , 1  Catche(n/r) 7, 1 
Blumen 1 0,8 Schmuck 6, 1 kämpfen 7, 1 
lesen 1 0,4 Sticker 6 , 1  Titten 7, 1 
Katze(n) 9,9 süß 6 , 1  Dinosaurier 6,6 
basteln 8,5 Tennis 6 , 1  prügeln 6,6 
Tanz(en) 8,5 doof 5,2 klettern 6. 1 
Tier(e) 8,5 Haarreifen 5,2 Computer 5.7 
Rock 7, 1 lang (Haare) 5,2 Fernsehen/r 5,7 
Röcke 5,2 
Tabelle 18.13: 
Von mindestens 5 % der Jungen genannte Wörter (2. - 4. Klasse) 
»Jungen-Wörter« »Mädchen-Wörter« 
Wort % Wort % Wort % Wort % 
Fußball 54,8 F ernseher/n) 6,5 Puppe 34,3 Seilspringen 9, 1 
Auto(s) 35,2 ärgern 6 ,5 Barbie 24,8 malen 7 ,4 
Arschloch 1 2,2 Ficke(r/n) 6, 1 Pferd 23,0 süß 7,0 
Lego 1 0,4 Judo 6 , 1  Baby 12,6 tanzen 7,0 
cool 9,6 Karate 6 , 1  reiten 1 0,4 Katze 6,5 
spielen 8,7 Kondom(e) 5,7 Blume 9, 1 schön 5,7 
Basketball 8,2 Pirat(en) 5,7 Gummitwist 9,1 Kleid( er) 5,3 
Tennis 8,2 Gameboy 5,7 
geil 8,2 kloppen 5,7 
Handball 8,2 Musik 5,7 
Computer 7,8 stark 5,7 
Dinosaurier 7,8 Scheiße(n) 5,2 
prügeln 7,0 Sex(y) 5,2 
Tischtennis 7,0 schwimmen 5,2 
Die Mädchen sehen einen Überschneidungsbereich in den drei Wörtern Ten­
nis, doof, spielen. Das sind immerhin mehr als 14 % der von Mädchen genann­
ten »Jungenwörter« , die das 5-%-Kriterium erfüllen. Die Gegenüberstellung der 
von den Jungen für das eigene Geschlecht als bedeutsam angesehenen Wör­
tern mit denen, die ihrer Meinung nach für Mädchen wichtig sind, zeigt dage­
gen kein einziges gemeinsames Wort. 
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Tabelle 18.14: 
Vom mindestens 5 o/o der Jungen bzw. der Mädchen genannten 
»Junaen-Wörter« 12: - 4. Klasse) 
Von Junaen aenannt Von Mädchen aenannt 
Wort % Wort % Wort % Wort % 
Fußball 54,8 Fernseherin 6,5 Fußball 6 1 , 8  klettern 6. 1 
Auto(s) 35,2 ärgern 6,5 Auto(s) 43,9 Computer 5.7 
Arsch( loch) 1 2,2  Ficke(r/n) 6, 1 Lego 1 4,6 Fernsehen/r 5,7 
Lego 1 0,4 Judo 6, 1 ärgern 1 1 ,8 Pistole 5,7 
cool 9,6 Karate 6, 1 Basketball 9,4 Flugzeug 5,2 
spielen 8,7 Kondom(e) 5,7 Arschloch 9,0 Karate 5,2 
Basketbal l  8,2 Pirat(en) 5,7 Tennis 9,0 spielen 5,2 
Tennis · 8,2 Gameboy 5,7 doof 8,0 
geil 8,2 kloppen 5,7 Gameboy 7,5 
Handball · 8,2 Musik 5,7 Catche(n/r) 7, 1 
Computer · 7 ,8 stark 5,7 kämpfen 7, 1 
Dinosaurier 7,8 Scheiße(n) · · 5,2 Titten 7, 1 
prügeln 7,0 Sex(y) 5,2 Dinosaurier 6,6 
Tischtennis 7 ,0 schwimmen 5,2 prügeln 6,6 
Tabelle 18.15: 
Von mindestens 5 o/o der Jungen bzw. der Mädchen genannte 
»Mädchen-Wörter« 12. - 4. Klasse) 
von Mädchen genannt von Jungen genannte 
Wort % Wort % Wort % Wort % 
Puppe(n) 51 , 9  schön 7, 1 Puppe 34,3 Seilspringen 9,1 
Barbie(s) 28,3 Haare 6,6 Barbie 24,8 malen 7,4 
reiten 20,8 Lieb(e/n) 6,6 Pferd 23,0 süß 7,0 
malen 1 9,8 Ohrring(e) 6,6 Baby 1 2,6 tanzen 7,0 
Pferd(e) ·· 1 8,4 schwimmen 6, 1 reiten 1 0,4 Katze 6,5 
Seilspringen 1 6,5  Baby(s) 6, 1 Blume 9, 1 schön 5,7 
Gummitwist 1 6, 0  Blöd( er) 6, 1 Gummitwist 9, 1 Kleid( er) 5,3 
Spiel(en) 1 4, 2  Hund(e) 6, 1 
Ballett 1 2,7 Junge(n) 6;1  
Kleid( er) 1 1 ,3 Musik 6, 1 
Blumen 1 0,8 Schmuck 6, 1 
lesen 1 0,4 Sticker 6,1 
Katze(n) 9,9 süß 6, 1 
basteln 8,5 · Tennis 6, 1 
Tanz(en) 8,5 doof 5,2 
Tier(e) 8,5 Haarreifen 5,2 
Rock 7, 1 lang (Haare) 5,2 
Röcke 5,2 
Im folgenden soll untersucht werden, ob die von Jungen und Mädchen für ihr 
eigenes Geschlecht als bedeutsam genannten Wörter mit denen übereinstim­
men, die ihnen vom jeweils anderen Geschlecht zugeschrieben wurden. In den 
Tabellen 1·8 . 14  und 1 8 . 1 5  sind die Einschätzungen für Jungen und Mädchen 
getrennt gegenübergestellt. 
· 
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Von mindestens 5 % der Jungen werden nur 14 der Wörter genannt, die . die 
Mädchen selbst als für sich bedeutsam eingeschätzt hatten, also etwa 40 % 
der Mädchenliste. Allerdings sind alle diese von den Jungen genannten Wörter 
auch in der »Hitl iste« der Mädchen enthalten. Die Mädchen nennen 1 4  (der 28 
von den Jungen in dieser Kategorie für sich selbst genannten), also 50 %. Die 
übrigen sieben von den Mädchen aufgeschriebenen »Jungenwöiier« sind zwar 
nicht in der »Hitl iste« der Gesamtgruppe enthalten, aber bis auf klettern und 
Pistole in mindestens einer der Jahrgangslisten. Unterzieht man diese Wörter 
einer Wortfeldanalyse, ergibt sich das folgende Bild (Tabelle 18 : 16) :  
Tabelle 18.16: 
»Jungen-« und »Mädchen-Wörter« (von mindestens 5 % der Klassen 1 -
4 genannt) 
Wortfeld »Jungen-Wörter« »Mädchen-Wörter« 
v. Jungen v. Mädchen v. Jungen v. Mädchen 
genannt*) genannt*) genannt*) genannt*) 
nicht-techn. Spielzeug - - 59: 1 86,3 
Menschen 5,7 - 12,6 1 2,2 
Körper 5,7 - - 1 1 ,8 
Sport 1 1 2,5 1 03,8 28,6 79,7 
Kleidung - - 5,3 41 ,5 
Natur - - 9, 1 . 1 0,8 
Tiere 7,8 6,6 29,5 42,9 
Technik 65,6 82,9 - -
musisches Hobby 5,7 - 1 4,4 66,0 
AngsUT rauer/ Agression 1 9,2 39,2 - 1 1 ,3 
positiv besetzte Wörter 9,6 - 12,7 1 9,8 
Tabu-Wörter 42,6 16 1 - -
*) Summe der %-Angaben Kinder) der einzelnen Wörter 
Betrachtet man die Reihenfolge der Häufigkeiten, so ist Übereinstimmung zwi­
schen Jungen und Mädchen bei der Position 1 bei der Eigen- und der Fremd­
zuschreibung festzustellen: Sport führt die Hit-Liste der »Jungen-Wörter« an, 
nicht-technisches Spielzeug die der »Mädchen-Wörter« . Übereinstimmung 
herrscht auch noch bei der zweitwichtigsten Kategorie für die Jungen: Technik. 
Dagegen unterschätzen die Jungen die Bedeutung des Bereichs Sport für die 
Mädchen erheblich. Die Mädchen ihrerseits überschätzen bei den Jungen den 
Bereich Aggressionen! Angst/ Trauer und unterschätzen den Bereich der Sex­
und Tabuwörter. 
Holzschnittartig verallgemeinert kann man also sagen, daß die Jungen von den 
Mädcheninteressen ein stärker reduziertes Bi ld entwerfen, daß aber der ge­
wählte Ausschnitt zutreffend ist. Dagegen treffen die Mädchen einen größeren 
Bereich der Jungeninteressen. Sie »konstruieren« aber alJch etwas dazu. 
Übereinstimmung in der Reihenfolge gibt es bei beiden Geschlechtern in den 
ersten Postionen der jeweiligen »Hitlisten« , also bei den besonders stereoty­
pen Wörtern. In  den weiteren Postitionen kommt es zu Verschiebungen. 
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1 8.4. Zusammenfassung und Diskussion 
Die Frage, ob heutige Kinder noch geschlechterspezifische Wortschätze unter­
scheiden, kann auf Grund der dargestellten Untersuchung eindeutig bejaht 
werden: Fast 90 % der von Jungen und Mädchen der Klassenstufen 2 - 4 als 
für sie beim Geschichtenschreiben besonders wichtig genannten Wörter sind 
so geschlechtsspezifisch, daß sie unter den von mindestens 5 % des anderen 
Geschlechts genannten nicht auftauchen.  
Die Inhalte dieser Wörter reproduzieren die herkömmlichen Geschlechtsrol­
lenstereotype (vgl .  u.a. Broverrnann et al. 1970): Der Junge ist an Autos und 
Sport interessiert, ärgert und prügelt, gebraucht gern »Kraftausdrücke«, wäh­
rend das Mädchen sich mit Puppen, Mode, Kosmetik beschäftigt und eher mu­
sischen Interessen nachgeht. Hier sind deutliche inhaltliche Parallelen zu Un­
tersuchungsergebnissen zum Komplex »geschlechterspezische Interessen« 
(vgl .  Kap. 4) nachweisbar. Diese oft als überholt angesehenen Rollenbe­
schreibungen herrschen weiter vor, obwohl die - zumindest verbal isierte - ge­
sellschaftliche Grundeinstellung eher »androgyn« (Anm. 1 8 . 1 )  ist (vgl .  Bem 
1974; Spence!Helmreich 1978; Bierhoff-Alferrnann 1989). 
Eine besondere - bisher wenig untersuchte - Rolle spielen bei den Jungen in 
der vorliegenden Untersuchung Tabu-Wörter. Sie werden eher dem mündli­
chen Sprachgebrauch zugerechnet, und es erstaunt auf diesem Hintergrund 
die Häufigkeit, mit der sie hier als »fürs Geschichtenschreiben wichtige Wör­
ter« aufgeschrieben wurden. Die eher oberflächliche Annahme, eine Gruppe 
von befragten Jungen habe der ihnen unbekannten Untersucherin einmal ihren 
»Mut« beweisen wollen, wird dadurch unwahrscheinlich, daß das Phänomen in 
allen Untersuchungsklassen auftrat. 
Als Interpretationshi lfe sollen deshalb einige Ergebnisse und Erklärungen her­
angezogen werden, die Hülsemann (1994) veröffentlicht hat. Sie hat 90 Kin­
dern (33 Jungen, 57 Mädchen) im Alter von neun bis vierzehn Jahren einen 
Fragebogen vorgelegt, mit dem sie deren Einstellungen zu Geschlechterrollen 
erforschen wollte. Es handelte sich also ebenfalls um eine schriftliche Befra­
gung, noch dazu mit Kindern aus dem Bekanntenkreis der Autorin. Ohne 
(eigenen) Anspruch auf Repräsentativität ihrer Ergebnisse wollte sie den Fra­
gen nachgehen, "wie die Kinder Frauen und Männer wahrnehmen, was ihnen 
zu Hause als Mütterl ichkeit und Väterlichkeit vorgelebt wird, und welche 
Schlüsse sie für ihr eigenes Geschlecht daraus ziehen" (a.a.O„ 32). Zwei ihrer 
fünf Fragen beschäftigen sich mit Wörtern. Die Antworten gestatten interessan­
te Hinweise auch für die Interpretation der hier vorgelegten Daten. 
Hülsemanns erste Frage lautete: "Was ist ein Junge/ Was ist ein Mädchen?" 
Die Mehrheit der Jungen beantwortete diese Frage mit Hinweisen auf ihr Ge­
schlechtsteil ("Ist jemand, der ein Glied hat", "einen Pul ler", "einen Schniepel 
und Hoden", ebda.) Nur vier Jungen ( 1 2  %) ergänzten die sexbezogenen Aus­
sagen mit Hinweisen auf andere Eigenschaften ("ist intelligenter", "mutiger", 
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"kräftiger gebaut", "hat eine gröbere Haut", ebda.) .  Dagegen stellen sich Mäd­
chen mehrheitlich mit nicht-sexbezogenen Eigenschaften dar ("weibliche Men­
schen", "sind meist lieb", "hübsch und zierlich", "werden Mamas", ebda.). Nur 
vier Mädchen (7 %) ergänzen ihre Selbstbeschreibung mit einem Hinweis auf 
ihre Scheide. Hülsemann (ebda.) folgert: "Die meisten Jungen definieren sich 
über ihr Geschlecht, für das sie auch eine Sprache zur Verfügung haben, wäh­
rend den Mädchen Wissen und/oder Sprache fehlt und sie zur Charakterisie­
rung auf »Weibliche Eigenschaften« zurückgreifen." 
Diese Einschätzung läßt sich aus den Antworten der in Hülsemanns Frage 
ebenfalls verlangten Darstellung des anderen Geschlechts bestätigen: Bei der 
Mehrzahl der Jungen finden sich zur Beschreibung von Mädchen wieder Hin­
weise auf deren Geschlechtsteil, während keines der Mädchen bei der Be­
schreibung von Jungen auf das Geschlechtstei l  hinweist. Bei ihnen finden sich 
stattdessen Aussagen wie "männliche Wesen", "meistens Blödmänner'', 
"müssen immer angeben", "sind etwas Fremdes und Sonderbares" (a.a.O. ,  
34) . 
Diese Tendenz bestätigt sich bei der Frage »Welche Schimpfwörter haben 
Jungen für Mädchen und umgekehrt« . Hülsemann (1994, 34) fand bei den 
Jungen "an oberster Stelle sexistische Wörter, die aus dem Vokabular erwach­
sener Männer stammen könnten, während die Mädchen bei ihrer Aufzählung 
zunächst allgemeinere Schimpfwörter benutzen und erst später ebenfalls sexi­
stische Beschimpfungen nennen, die aber weniger oft auftauchen." An der 
Spitze der »Jungen-für-Mädchen«-Liste stehen :  "Nutte, Votze, Hure, Schlam­
pe" (a.a.O. ,  34). Die Liste der Mädchen beginnt mit "Blödmann, Hirni ,  Knacker, 
Alter Detlef, Mistvieh, Hornochse" (a.a.O. ,  35). An späterer Stelle dieser - bei 
den Mädchen umfangreicheren - Aufzählung folgen aber auch Ausdrücke wie 
"Wichser, Pimmelzwerg , Schwanzkoser„ . ,  Hurensohn, homosexuelles Ar­
schloch, verfickter Sack" (ebda.). Die größere Vielfalt der »Mädchen-für-Jun­
gen«-Schimpfwörter interpretiert Hülsemann (a.a. O.) als Hinweis auf "ihre an­
sonsten beschränkteren Fähigkeiten, sich zur Wehr setzen zu können". 
Die Möglichkeit, Wörter aufschreiben zu können, die subjektiv bedeutsam, 
aber übl icherweise mit einem Tabu belegt sind, war in meiner Untersuchung 
dadurch gegeben, daß die Befragung anonym war und durch von außen kom­
mende Versuchsleiterinnen durchgeführt wurde. Es kann davon ausgegangen 
werden, daß dadurch Hemmungen bei den Jungen weggefallen sind . Die grö­
ßere Anzahl der von Jungen aufgeschriebenen Wörter widerspricht Unter­
suchungsergebnissen, die bei Mädchen eine insgesamt größere Vielfalt beim 
Gebrauch von Wörtern festgestellt haben (s. zusammenfassend : Gage! Berli­
ner 1986). Diese . Diskrepanz ist möglicherweise dadurch zu erklären, daß die 
Kinder unter den übl ichen schulischen Bedingungen über Themen schreiben 
sollen, die ihnen weniger bedeutsam sind als den Mädchen. Dies trifft auch auf 
die meisten Testaufgaben zur »Wortflüssigkeit« zu, bei denen Schlüsselwörter 
vorgegeben werden. 
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1 9. Persönl icher Lieblingswortschatz 
19.1 .  Fragestellung und Durchführung der Untersuchung 
Gegen die in Kapitel 18 dargestellten Ergebnisse kann eingewendet werden, 
daß die befragten Kinder Geschlechterstereotype (im Sinne von Vorurteilen) 
reproduziert haben, weil die I nstruktion dies nahelegte, daß damit aber noch 
keine Aussagen über ihr tatsächliches (Schreib-)Verhalten gemacht werden 
können. In einer zweiten Untersuchung wurde deshalb der »persönl iche Lieb­
lingswortschatz« mit einer Instruktion abgefragt, die keine Hinweise auf das 
Geschlecht enthielt. Die Anweisung lautete: "Wenn wir Geschichten schreiben, 
dann hat jeder von uns Lieblingswörter. Das sind Wörter, die wir oft 
gebrauchen, weil  sie zu den Bereichen gehören, über die wir ganz besonders 
gern schreiben. Wir möchten nun gern wissen, welches eure Lieblingswörter 
sind. Und jetzt überlegt euch bitte Wörter, die ihr besonders gern und häufig 
gebraucht, wenn ihr Geschichten schreibt. Es macht nichts, wenn ihr bei einem 
Wort, das ihr wichtig findet, einmal einen Fehler macht." 
Auch die Ergebnisse dieser Befragung wurden nach Geschlechtern getrennt 
ausgewertet. Aus einem Vergleich der Ergebnisse dieser zweiten Untersu­
chung mit denen der Befragung nach »Jungen�/Mädchenwörtern« (Kapitel 1 8) 
kann Aufschluß darüber erwartet werden , ob Jungen und Mädchen sich bei 
einer geschlechtstypischen Bevorzugung von Wörtern an gängigen Stereo­
typen orientieren und in welchem Umfang ihre persönl ichen (Schreib-)lnteres­
sen davon abweichen. 
Die Untersuchung der »persönl ichen Lieblingswörter beim Schreiben« (im fol­
genden mit U2 bezeichnet) wurde in
.
den Monaten Mai/ Juni 1 994 in demselben 
Erhebungsgebiet durchgeführt wie die Untersuchung der »Jungen­
/Mädchenwörter« (im folgenden mit U1 bezeichnet). Dies erschien notwendig, 
um u.U.  mögliche regionale Sprachgewohnheiten konstant zu halten (vg l .  Kapi­
tel 1 6) .  Tabelle 1 9. 1  zeigt den Jungen-/Mädchenanteil sowie die Verteilung auf 
die Klassenstufen. 
Tabelle 19 .1 :  
Stichprobenbeschreibung der Befragung 
Wörtern« beim Schreiben (U2l*l 
nach »persönlich wichtigen 
Klassenstufe Anz. Klassen Mädchen Jungen ! gesamt 
2 8 9 1  89 1 80 
3 8 85 90 1 75 
4 8 8 1  9 1  1 72 
2. - 4. 24 257 270 527 
Die Stichproben der beiden Untersuchungen sollten völlig unabhängig vonein­
ander sein, um bei der zweiten Erhebung jede Assoziation an Geschlechterste­
reotype zu vermeiden. Es wurde deshalb darauf geachtet, daß keine an der er­
sten Untersuchung betei ligte Klasse in der zweiten Stichprobe enthalten war, 
274 
um eine etwaige Beeinflussung der Ergebnisse, durch die Erinnerung an die 
Frage nach geschlechtsspezifischen Wörtern auszuschließen. 
19.2. Ergebnisse 
19.2.1 . Anzahl der genannten Wörter 
In die Auswertung wurden - wie bei U1 - nur bedeutungstragende Wörter auf­
genommen (Nomen, Verben, Adverbien, Adjektive). Eigennamen dagegen, die 
eindeutig einem Interessenbereich zuzuordnen sind (z.B .  Rudi Völler, Werder 
Bremen zu Sport) wurden mitgewertet. Tabelle 1 9.2 zeigt zunächst die 
Gesamthäufigkeiten und die Mittelwerte der in die weitere Untersuchung 
eingegangene Wörter. Dabei sind die Mittelwerte auf die beteil igten Personen 
(siehe Tab. 1 9 . 1 )  bezogen, geben also an, wie viele Wörter im Durchschnitt 
von den Befragten jeder Untergruppe genannt wurden . 
Tabelle 19.2: 
Häufigkeiten und Mittelwerte der von Jungen und Mädchen der Klassen 
2 bis 4 genannten »persönlichen Lieblingswörter beim Schreiben« 
Geschlecht Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4 gesamt 
Anz. M Anz. M Anz. M Anz. M 
Jungen 991 1 1 ,  1 3  1 . 1 60 12 ,09 1 .020 1 1 ,20 3 . 17 1  1 1 ,74 
Mädchen 1 . 1 62 1 2,77 1 .478 1 7,39 1 . 1 62 14,35 3.802 14,79 
gesamt 2 . 153 1 1 ,96 2.638 1 5,07 2 . 182 1 2,69 6.973 1 3,23 
Im Vergleich zu den Ergebnissen der Befragung nach »Jungen-/Mädchen­
wörtern« (vgl . Tab. 1 8.2.) fällt zunächst auf, daß die Kinder bei der Befragung 
nach persönlich bedeutsamen Schreibwörtern im Durchschnitt mehr als 
doppelt so viele Wörter aufgeschrieben haben. Weiterhin ist bemerkenswert, 
daß bei den »persönlichen Lieblingswörtern beim Schreiben« die Durch­
schnittswerte der Mädchen in allen Klassenstufen höher liegen als die der Jun­
gen, was bei den »Jungen-/ Mädchenwörtern« nicht der Fall war. Es kann ver­
mutet werden, daß die Jungen sich bei dieser Aufgabe entsprechend der 
»Social desirability« eine Zensur auferlegt haben, weil sie nicht über die Jun­
gen, sondern von sich selbst Aussagen machen sollten. Aus diesem Grunde 
fiel mögl icherweise ein Teil der in U1 genannten Wörter weg. Diese Frage wird 
im Zusammenhang mit den Wortinhalten näher untersucht werden. 
In Tabelle 19.3 ist die Anzahl der verschiedenen genannten Wörtern aufgelistet 
und in Beziehung gesetzt zur Gesamtzahl . der in den jeweiligen Gruppen ge­
nannten Wörter (vgl .  Tab. 1 9.2). Der Mittelwert drückt also aus, wie oft jedes 
Wort im Durchschnitt genannt wurde. 
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Tabelle 19.3: 
Anzahl und Mittelwerte der verschiedenen von Jungen und Mädchen 
aenannten »oersönlichen Lieblinaswörter« 
Geschlecht Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4 gesamt 
Anz. M Anz. M Anz. M Anz. M 
Jungen 390 2,5 61 2 1 ,9 530 1 ,9 1 .532 2, 1 
Mädchen 397 2,9 551 2,7 437 2 ,7 1 .385 2,7 
oesamt 787 2,2 1 . 1 63 2,3 967 2 ,3 2.91 7 2,4 
In Bezug auf die Häufigkeit, mit der jedes Wort genannt wurde, ist der Trend 
bei beiden Erhebungen vergleichbar (vgl .  Tab. 1 8.3.): Die Wörter wurden im 
Durchschnitt von den Mädchen häufiger genannt als von den Jungen, d.h. ihre 
Nennungen beschränken sich auf einen geringeren Anteil verschiedener Wör­
ter, was auch aus den absoluten Zahlen abzulesen ist (mit der allerdings unbe­
deutenden Ausnahme der Klasse 2). Dies traf auch in der Untersuchung U1  zu, 
in der die größeren Gesamthäufigkeiten von den Jungen genannt wurden. Das 
größere Repertoire verschiedener Wörter scheint also bei den Jungen zu l ie­
gen, unabhängig davon, ob die Instruktion größere Häufigkeiten bei den Mäd­
chen oder den Jungen erzeugt. 
19.2.2. Geschlechterdifferenzen bei der Wortwahl 
Im folgenden sollen zunächst die »Hitlisten« der persönlich bedeutsamen Wör­
ter der Jungen und Mädchen untersucht werden, bevor ein Vergleich mit den in 
Kapitel 1 8  dargestellten Ergebnissen klären soll, in welchem Umgang die von 
Mädchen und Jungen als persönlich bedeutsam genannten Wörter mit denen 
übereinstimmen, die für die Geschlechter als Gruppe genannt wurden. Tabelle 
1 9.4 zeigt die am häufigsten genannten Wörter zusammengefaßt für die 
Klassenstufen 2-4. Wie in der Untersuchung der »Jungen-/Mädchenwörter« 
werden auch hier wieder nur die Wörter aufgelistet, die von mindestens 5 % 
der Geschlechtergruppen genannt wurden. 
Bei der Gegenüberstellung fällt zunächst auf, daß der Überschneidungsbereich 
der Wörter, die von beiden Geschlechtern als für sich persönlich bedeutsam 
genannt wurden, erheblich größer ist als bei der Befragung nach »Jungen-/ 
Mädchenwörtern« (vgl. Kap. 1 8): 1 6  Wörter wurden von beiden Geschlechtern 
genannt, das sind gut 55 % der 29 »Hitwörter« der Jungen und gut 35 % der 45 
der Mädchen. Im Vergleich dazu betrug der gemeinsame Anteil der »Jungen­
/Mädchenwörter« nur ca. 1 5  %. Betrachtet man aber die Häufigkeiten der 
Nennungen der Wörter aus dem Überschneidungsbereich, ergibt sich auch bei 
dieser Untersuchung ein differenziertes Bild (Tabelle 1 9.5). Die Rangfolgen der 
Häufigkeiten von Jungen und Mädchen in diesem Überschneidungsbereich 
korrelieren mit R = .34, was auf einen eher niedrigen Zusammenhang hinweist. 
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Tabelle 1 9.4: 
Von mindestens 5 % der Kinder genannte Lieblingswörter (2. - 4. Klasse) 
Jungen (N = 270) Mädchen N = 257) 
Wort % Wort % 
Fußball*) 38,5 Pf erd 35,0 
Hund*) 1 8,5 schwimmen*) 35,0 
spielen*) 1 8, 5  Spiel*) 28,8 
Fahrrad*) 1 4,4 Reite(n/r) 28,4 
schwimmen*) 1 4, 1 Katze*) 26, 1 
Katze*) 1 2,6 Schule*) 23,3 
Fernsehen 1 1 ,5 Hund*) 23,0 
Tennis 1 1 ,  1 Freund( e/in/schafW) 22,6 
Baum*) 9,6 Blume 20,6 
Ball*) 9,3 malen*) 1 8,7 
Freunde*) 9,3 Tier 1 8,3 
Tiere 9,3 Mama 1 5,6 
Sport*) 8,5 Vögel 1 4,8 
Auto 8, 1 Baum/ Bäume*) 1 4,4 
Basketball 7,7 Liebe(n) 1 4,4 
essen*) 7,7 Papa 1 2,8 
Ferien 7,7 Fahrrad*) 12 ,5  
Werder Bremen 7,4 schön 1 2,5 
Wasser*) 7,0 Sonne 12 ,5  
cool 6,3 Geburtstag 1 0,9 
Elefant 6,3 essen*) 1 0,5 
Tischtennis 6,3 lesen*) 1 0,5 
lesen*) 5,9 Buch 1 0, 1 
malen*) 5,9 Ball*) 8,6 
Tor 5,9 Oma 8,2 
Eis*) 5,6 Sport*) 8,2 
Hase 5,6 gut 7,4 
Schule*) 5,6 Opa 7,4 
Computer 5,2 Maus 7,0 
Meerschweinchen 7,0 
schlafen 7,0 
Fußball') 6,6 
Herz 6,6 
Kinder 6,2 
Musik 6,2 
schreiben 6,2 
Handball 5,8 
Wasser*) 5,8 
basteln 5,4 
Bett 5,4 
Eis*) 5,4 
Long(e/ieren) 5,4 
Pony 5,4 
*) von mindestens 5 % beider Barbie( . . .  ) 5, 1 
Geschlechter oenannt Kaninchen 5 1 
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Tabelle 19.5: 
Von beiden Geschlechtern (mindestens 5 %) genannte Wörter (U2) 
Wort % Jungen (N = 270) % Mädchen (N = 257) 
Fußball 38,5 6,6 
Hund 18,5 23,0 
spielen/ Spiel 1 8,5 28,8 
Fahrrad . 14,4 1 2,5 
schwimmen 14, 1 35,0 
Katze 12,6 26, 1  
Baum/ Bäume 9,6 1 4,4  
Ball 9,3 8,6 
Freunde 9,3 22,6 
Sport 8,5 8,2 
essen 7,7 1 0,5  
Wasser 7,0 5,8 
lesen 5,9 1 0,5  
malen 5,9 1 8,7 
Eis 5,6 5,4 
Schule 5,6 23,3 
qesamt (Anz Wörter = 1 6) 1 9 1 ,0 260,0 
Mittelwert 1 1 ,9 1 6,3 
Die jeweils nur von einem Geschlecht genannten Wörter weisen zumindest zu 
einem Teil wieder auf die bereits im Kapitel 1 8  festgestellten Geschlechterste­
reotype hin:  Fernsehen, Tennis, Tiere, Auto, Basketball, Ferien, Werder Bre­
men, cool, Elefant, Tischtennis, Tor, Hase, Computer bei den Jungen und 
Pferd, reiten, Blume, Tier, Mama, Vögel, Liebe, Papa, schön, Sonne, Geburts­
tag, Buch, Oma, gut, Opa, Maus, Meerschweinchen, schlafen, Herz, Kinder, 
Musik, schreiben, Handball, basteln, Bett, Longieren, Pony, Barbie, Kaninchen 
bei den Mädchen. 
Im folgenden wird untersucht, in welchem Umfang es Gemeinsamkeiten zwi­
schen den (stereotyp abgefragten) »Jungen-/Mädchenwörtern« (U1 , vgl .  Kap. 
1 8) und den als persönl ich bedeutsam erachteten Wörtern (U2) gibt: Nur 1 5  
Wörter tauchen i n  beiden Mädchenlisten auf: Barbie(s), reiten, malen, Pferd(e), 
Spiel(en), Blumen, lesen, Katze(n), basteln, Tier(e), schön, Lieb(eln), 
schwimmen, Hund(e), Musik. Das sind 42,9 % aller von Mädchen als 
»Mädchenwörter« bezeichneten Wörter (U1 )  und 1/3 al ler von Mädchen als 
beim Schreiben persönlich bedeutsam genannten Wörter (U2). Weiterhin ist 
bemerkenswert, daß die mittlere Nennungshäufigkeit dieser 1 5  Wörter in der 
Gruppe der persönlich bedeutsamen Wörter erheblich höher ist als in der 
Gruppe der von Mädchen genannten »Mäclchenwörter« . Die Rangkorrelation 
nur über diese 1 5  Wörter beträgt .08 ,  ist also praktisch bedeutungslos. 
Inhaltlich besonders eindrucksvol l  wird dies am Beispiel des Wortes Barbie, 
das unter den »Mädchenwörtern" (U1 ) den höchsten Rang erhielt, bei den 
»persönl ich bedeutsamen Schreibwörtern« dagegen den letzten. 
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Nicht in diesen Überschneidungsbereich fallen bei den Mädchen folgende 
»Mädchenwörter« (U1) :  Puppe(n), Seilspringen, Gummitwist, Ballett, Kleid(er), 
Tanz(en), Rock, Haare, Ohrring(e), Baby(s), Blöd(er), · Junge(n), Schmuck, 
Sticker, süß, Tennis, doof, Haarreifen, lang (Haare), Röcke. Bei den als 
persönlich bedeutsam empfunden (U2) sind es Schule, Freund(elin/schaft), 
Mama, Vögel, Baum/ Bäume, Papa, Fah"ad, Sonne, Geburtstag, essen, Buch, 
Ball, Oma, Sport, gut, Opa, Maus, Meerschweinchen, schlafen, Fußball, Herz, 
Kinder, schreiben, Handball, Wasser, Bett, Eis, Long(elieren), Pony, 
Kaninchen Ueweils in der Reihenfolge der Nennungshäufigkeit aufgeführt). 
Ein Vergleich der mittleren Häufigkeiten zeigt, daß »Mädchenwörter« , die von 
den Schreiberinnen auch als persönlich bedeutsam beim Schreiben genannt 
werden , ungefähr eine doppelt so hohe Nennungsquote haben wie »Mädchen­
wörter«, die keine persönliche Bedeutsamkeit haben, aber auch wie persönlich 
bedeutsame Wörter, die nicht als »Mädchenwörter« eingeschätzt werden. 
Daraus kann geschlossen werden, daß die unter beiden Befragungsbe­
dingungen häufig genannten Wörter als Kern der »Mädchenwörter« angesehen 
werden können (s.o.). 
Bei den Jungen ist ein vergleichbarer Trend feststellbar. Unter beiden 
Untersuchungsbedingungen genannt wurden: Fußball, Auto(s), cool, spielen, 
Basketball, Tennis, Computer, Tischtennis, Femsehe(rln), schwimmen. Dieser 
Überschneidungsbereich betrifft 1 o Wörter, also ca. 35 % jeder Liste. In 
diesem Anteil gibt es also keine großen Unterschiede zu den Mädchen. Der 
Rangkorrelationskoeffizient beträgt für die Wortlisten des Überschnei­
dungsbereichs bei den Jungen R = . 1 8, was zwar auch keinen nennenswerten 
Zusammenhang erkennen · 1äßt, eine gewisse Relevanz aber durch den 
Vergleich mit dem nahe O liegenden entsprechenden Koeffizienten bei den 
Mädchen gewinnt. Das auffälligste Ergebnis auf der Inhaltsebene ist, daß - im 
Gegensatz zu den Mädchen - , das auf Position 1 bei der 1 .  Untersuchung 
stehende Wort Fußball diesen Rang auch bei der 2. Untersuchung einnimmt, 
wenn auch mit einer geringeren Häufigkeit (Differenz mehr als 15 %-Punkte). 
Nicht in den Überschneidungsbereich fallen folgende »Jungenwörter« (U 1 ): 
Arschloch, Lego, geil, Handball, Dinosaurier, prügeln, ärgern, Ficke(rln), Judo, 
Karate, Kondom(e), Pirat(en), Gameboy, kloppen, Musik, stark, Scheiße(n), 
Sex(y). Aus der Liste der persönlich bedeutsamen Wörter (U2) sind es Hund. 
Fah"ad, Katze, Baum, Ball, Freunde, Tiere, Sport, essen, Ferien, Werder 
Bremen, Wasser, Elefant, lesen, malen, Tor, Eis, Hase, Schule. 
19.2.3. Geschlechterdifferenzen in Wortfeldern 
Für eine genauere Analyse der Geschlechterdifferenzen bei den Inhaltsberei­
chen, die mit den genannten Wörtern angesprochen sind, werden wegen der 
besseren Vergleichbarkeit zunächst dieselben Wortfelder zugrunde gelegt, d ie 
zur Beschreibung der »Jungen-/ Mädchenwörter« dienten. Die Analyse wird in 
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zwei Schritten durchgeführt, zunächst eine Zuordnung der Wörter aus den 
»Hitlisten« ( 1 9.4: Klasse 2 - 4, von mindestens 5 % der Geschlechter genannt) 
(vg l .  Kap. 1 8.2), in einem zweiten Schritt eine Zuordnung aller genannten 
Wörter. 
1 .  Schritt: Analyse der »Hitlisten« 
Die Kategorien gestatteten für die von mindestens 5 % der Geschlechter ge­
nannten Wörter der ersten Untersuchung eine erschöpfende Zuordnung. Wie 
d ie folgende Tabelle 1 9.6 zeigt, ist dies bei der Erfragung der beim Schreiben 
persönlich wichtigen Wörter n icht der Fall . Sie werden dennoch in der ersten 
Gegenüberstellung unverändert beibehalten, weil die möglicherweise durch die 
unterschiedliche Instruktion bedingten Veränderungen auf diese Weise am 
deutlichsten sichtbar gemacht werden können. Wie aus Tabelle 19.4 ersichtlich 
ist, handelt es sich bei diesen »sonstigen« Wörtern um Schule und Eis (bei 
beiden Geschlechtern) ,  Ferien (bei den Jungen) und Bett (bei den Mädchen). 
Auf eine genauere Analyse der Wortfelder, die mit den hier verwendeten Kate­
gorien nicht erfaßbar sind, wird im zweiten Schritt eingegangen. 
Tabelle 19.6: 
Vergleich der »Jungen-/ Mädchenwörter« (U1 ) mit den »beim Schrei-
ben persönlich bedeutsamen Wörtern" (U2) (Wortfelder) 
Geschlecht Jungen Mädchen 
Untersuchung U 1 1l U22J u1 11 U21J  
Wortfeld % R-'1 % R-'1 % R-'1 % R-'1 
(ges ) (ges ) (ges.) (ges.) 
nicht-techn. Spielzeug <5 1 1  <5 1 0  86,3 1 5, 1 8 
Menschen 5,7 8 <5 1 0  1 2,2 7 50,2 6 
Körper 5,7 8 7 ,7  7 1 1 ,8 8 24, 1  7 
Sport 1 12,5 1 1 41 ,7  1 79,7 2 1 39,3 1 
Kleidung <5 1 1 <5 1 0  41 , 5  5 <5 1 1 ,5 
Natur <5 1 1  1 6,6 4 10,8 1 0  53,3 5 
Tiere 7,8 6 52,3 2 42, 9  4 106,7 2 
Technik 65,6 2 24,8 3 <5 1 1 ,5 <5 1 1 ,5 
musisches Hobby 5,7 8 1 1 ,8 6 66,0 3 57, 1  3 
Angst/Trauer/ Aggress. 1 9,2 4 <5 1 0  1 1 ,3 9 <5 1 1 ,5 
positiv bes. Wörter 9,6 5 1 5,6 5 1 9,8 6 56,9 4 
Tabu-Wörter 42,6 3 <5 1 0  <5 1 1 ,5 <5 1 1 ,5 
11 entspricht der »Gesamt»-Spalte« der Tabelle 1 8.6. Für Zellenbesetzungenen,  die den 
Wert von 5 % nicht erreichten, wurde einheitlich <5 eingegeben 
2) Entsprechend dem Vorgehen dort wurden die %-Angaben für die einzelnen Wörter 
der Kategorie zusammengefaßt. %-Werte über 100 bedeuten also, daß durchschnittlich 
jedes Kind der betreffenden Gruppe mindestens ein Wort innerhalb dieser Kategorie 
aufgeschrieben hat. 
3) R = Ranoolatz. Allen %-Summen <5 wurden oemittelte Ranaolätze zuaeteilt. 
280 
Betrachtet man die Unterschiede in den Wortfeldern zwischen Untersuchung 1 
und 2 genauer (Tab. 1 9.6) fallen vor allem folgende Punkte auf: 
Die recht hohe Position des Sports findet sich in allen 4 Untergruppen, bei den 
Jungen in beiden Untersuchungen auf Platz 1 .  Bei den Mädchen ist interes­
sant, daß sie den Bereich um mehr als 60 % höher als persönlich bedeutsam 
einschätzen als es für den Bereich »Mädchenwörter« getan wurde. 
Der Bereich »nicht technisches Spielzeug«, der vor allem mit den Wörtern 
Barbie und Puppe bei den »Mädchenwörtern« den ersten Rang einnahm, spielt 
bei den für die Mädchen persönlich bedeutsamen Schreibwörtern fast keine 
Rolle. 
Eine ähnl iche Tendenz ist - wenn auch nicht so ausgeprägt - im Bereich 
»Kleidung/ Kosmetik« zu beobachten :  Während der Anteil bei den von Mäd­
chen genannten »Mädchenwörtern« über 40 % betrug, erreicht die Kategorie 
bei den persönlich bedeutsamen Schreibwörtern der Mädchen nicht die 5-%­
Quote. 
Der Bereich »Technik« spielt bei den Jungen in beiden Erhebungen eine große 
Rolle (wenn auch bei den persönlich bedeutsamen Wörtern eine geringere). 
Bei den Mädchen dagegen erreicht er in beiden Erhebungen nicht die 5-%­
Quote. 
»Tabu-Wörter« (Sexual-/ Fäkalbereich) hatten bei der Einschätzung der 
Jungen von »Jungenwörtern« mit über 40 % Nennungen den dritten Rang ein­
genommen. Bei den persönlich bedeutsamen Schreibwörtern erreichen Wörter 
dieser Kategorie aber - wie bei den Mädchen - n icht einmal die 5-%-Quote. 
Im Bereich »Aggression/ Angst/ Trauer« hatten in der Befragung nach 
»Jungen-/Mädchenwörtern« beide Geschlechter Quoten von mehr als 1 0  % er­
reicht (die Jungen sogar fast 20 %). Bei den persönlich bedeutsamen Wörtern 
erreicht diese Kategorie bei beiden Geschlechtern nicht das 5-%-Kriterium. 
Eine verhältnismäßig hohe Übereinstimmung zwischen U1 und U2 ist bei den 
Mädchen in der Kategorie »musisches Hobby« festzustellen. Bei den Jungen 
spielt dieser Bereich eine geringere Rolle. Bemerkenswert ist dennoch eine 
annähernde Verdoppelung der Nennungen bei den »persönlich bedeutsamen« 
Schreibwörtern im Vergleich zu den von Jungen genannten »Jungenwörtern«. 
Besonders große Unterschiede zwischen den Untersuchungen ergaben sich 
bei beiden Geschlechtern in der Kategorie »Tiere«: Hatte bei den »Jungen­
wörtern« nur ca. jeder 1 2. Junge ein Wort aus diesem Bereich genannt, war es 
bei den persönlich bedeutsamen Schreibwörtern mehr als jeder 2 .  Bei den 
Mädchen war die Quote bei den »Mädchenwörtern« gut 40 %, bei den 
persönlich bedeutsamen Schreibwörtern über 1 00 %, d. h. jedes Mädchen 
hatte im Durchschnitt mindestens ein Wort aus dem Bereich »Tiere« genannt. 
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Eine ähnliche Tendenz - wenn auch nicht so ausgeprägt - ist für die Kategorie 
»Natur« zu verzeichnen. Bei den Mädchen ist außerdem bei den personlich 
bedeutsamen Wörtern eine Steigerungen in den Kategorien »Menschen« , 
»Körper« und »positiv besetzte Wörter« zu verzeichnen. Hier sind die 
Vergleichsdaten der Jungen entweder gegenläufig (»Menschen«) bzw. nicht so 
stark ausgeprägt. 
2. Schritt: Wortfeldanalyse der Gesamtdaten 
Um alle in den erhobenen Daten enthaltenen Informationen in eine solche In­
haltsanalyse einzubeziehen - bei allen Vorbehalten gegenüber Zufälligkeiten 
der Nennung (vgl. Kapitel 1 8) - wurden in einem zweiten Auswertungsschritt 
alle »persönlich bedeutsamen Wörtern beim Schreiben« nach Geschlechtern 
getrennt Wortfeldern zugeordnet. In die Analyse gingen insgesamt 6.973 Wör­
ter ein. Dabei wurden zum einen d ie bereits oben beschriebenen Zuordnungs­
kriterien verwendet, zum anderen wurde aber die Gruppe »sonstiges« weiter 
aufgegliedert, urn sie einer Interpretation zugänglich zu machen. Zu den unter 
bisher verwendeten 1 2  Wortfeldern wurden deshalb acht weitere 
hinzugenommen (Anm. 1 9. 1  ): Abenteuer/ Comic, englische Ausdrücke, 
Farben, Feiern, geographische Begriffe, Nahrung, Schule, Zeit. 
Tabelle 1 9.7: 
Von Jungen und Mädchen genannte »beim Schreiben persönlich bedeutsame 
Wörter« (nach Wortfeldern geordnet) 
Jungen Mädchen 
Nr. Wortfeld % Nr. Wortfeld % 
1 Sport 20,4 1 Tiere 1 8,0 
2 Tiere 1 5,3 2 Sport 1 4,3 
3 Technik 8,6 3 Natur 9, 1 
4 Schule 6,0 4 Menschen 7,5 
5 Natur 5,3 5 musisches Hobby 6,6 
6 Menschen 4,6 6 positiv besetzte Wörter 5,7 
Nahrung 4,6 Schule 5,7 
7 positiv besetzte Wörter 4,0 7 Nahrung 4,4 
8 musisches Hobby 3,4 8 Technik 3,4 
9 Aggression/ Angst 3,3 9 nicht-technische Spiele 3,2 
Sex- und Tabuwörter 3,3 1 0  Körper 2,4 
1 0  Abenteuer/ Comic 2,8 1 1  Abenteuer/ Comic 2,3 
1 1  Körper 1 ,8 1 2  Kleidung 2, 1 
1 2  Kleidung 1 ,6 1 3  Feiern 2,0 
engl ische Ausdrücke 1 ,6 1 4  Farben 1 ,9 
Feiern 1 ,6 1 5  Zeit 1 ,  1 
1 3  geographische Begriffe 1 ,3 1 6  Aggression/ Angst 0,9 
1 4  nicht-technische Spiele 1 ,2 1 7  Sex- und Tabuwörter 0,8 
1 5  Farben 0,7 1 8  geographische Begriffe 0,3 
1 6  Zeit 0,3 1 9  englische Ausdrücke 0, 1 
Gesamtanzahl = 3. 1 71 1 00 Gesamtanzahl = 3.802 100 
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Mit diesen 20 Wortfeldern konnten sowohl bei den Jungen als auch bei den 
Mädchen fast 92 % aller genannten Wörter erfaßt werden. In Tabelle 1 9.7 
werden die Wortfelder und ihr Prozentantei l  an den Gesamtnennungen für 
Jungen und Mädchen getrennt in der Reihenfolge ihrer Häufigkeit aufgelistet. 
Über diese Kategorien der Wortnennungen ergab die Signifikanzüberprüfung 
mit dem Chi-Quadrat-Test hoch signifikante Unterschiede zwischen den Ge­
schlechtern (Anm. 1 9.2). Nimmt man die · Prozentdifferenz (%Mädchen minus 
%Jungen) als Maß, um eine Rangfolge in der Dimension »männl ich - weiblich« 
zu finden, erhält man das in Tabelle 1 9.8 dargestellte Ergebnis. · 
Betrachtet man den Bereich zwischen - 1 und + 1 als »neutrale Zone«, in dem 
sich männl iche und weibliche Vorlieben ausgleichen, dann werden damit die 
Wortfelder geographische Begriffe, Schule, Nahrung, Feiern, Kleidung, Korper 
und Zeit bezeichnet. Als eher »männlich« können die Bereiche Sport, Technik, 
Sex- und Tabuworter, Aggressionen! Angst und englische Ausdrücke bezeich­
net werden, während die Wortfelder Farben, positiv besetzte Worter, nicht� 
technische Spiele, Tiere, Menschen, musisches Hobby und Natur als eher für 
Mädchen bedeutsam angesehen werden können. 
Tabelle 1 9.8: 
Unterschiede in der Nennunqshäufiqkeit (%-- - %.1 .„ .... „„ 
Wortfeld % 1 .„ .... „„ o/ou ... ...1-1...,n Differenz 
Sport 20,4 1 4,3 - 6, 1 
Technik 8,6 3,4 - 5,2 
Sex- und Tabuwörter 3,3 0,8 - 2,5 
Aggressionen/ Angst 3,3 0,9 - 2,4 
englische Ausdrücke 1 ,6 0 , 1  - 1 ,5 
geographische Begriffe 1 ,3 0,3 - 1 ,0 
Abenteuer/ Comic 2,8 2,3 - 0, 5  
Schule 6,0 5,7 - 0, 3  
Nahrung 4,6 4,4 - 0,2 
Feiern 1 ,6 2,0 + 0,4 
Kleidung 1 ,6 2 , 1  + 0,5 
Körper 1 ,8 2,4 + 0,6 
Zeit 0,3 1 , 1  + 0,8 
Farben 0,7 1 ,9 + 1 ,2 
positiv besetzte Wörter 4,0 5,7 + 1 , 7  
nicht-technische Spiele 1 ,2 3,2 + 2,0 
Tiere 1 5,3 1 8,0 + 2,7 
Menschen 4,6 7 ,5 + 2 ,9 
musisches Hobby 3,4 6,6 + 3,2 
Natur 5 3  9, 1 + 3,8 
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19.3. Zusammenfassung und Diskussion 
Die Ergebnisse dieser Befragung und ihr Vergleich mit denen der 
geschlechtertypischen Untersuchung können in drei Hauptpunkten zusam­
mengefaßt werden: 
1 .  Die Gemeinsamkeiten zwischen den Geschlechtern sind bei der Frage nach 
persönlich bedeutsamen Wörtern erheblich größer, als sie von Jungen und 
Mädchen bei der Frage nach geschlechtertypischen Wörtern dargestellt 
werden. 
2 .  Aber auch bei der Frage nach persönlich bedeutsamen Schreibwörtern un­
terscheiden sich die Geschlechter signifikant. Große Differenzen bei gleich­
zeitiger großer Häufigkeit ergeben sich zu Gunsten der Jungen in den Be­
reichen Sport und Technik, während die Mädcheninteressen im Bereich 
Tiere und Natur liegen. 
3. Faßt man den Bereich geschlechterspezifischer Wortfelder weiter, so sind 
die Übereinstimmungen zwischen den Befragungen beachtlich: Alle vier bei 
der Befragung nach geschlechtertypischen Wörtern gefundenen 
»männl ichen« Wortfelder (Sport, Aggression/ Angst, Technik,  Sex/Tabu) 
erfüllen das Kriterium (Differenz mindestens 1 % der Nennungen; vgl. Tab. 
1 8. 7 und 1 9. 1 3) auch in der Erhebung der subjektiv bedeutsamen Wörter. 
Das zusätzliche Wortfeld »englische Ausdrücke« war i n  der ersten Untersu­
chung nicht berücksichtigt worden. Bei den Mädchen ist der Bereich 
»Kleidung/ Kosmetik« bei den subjektiv bedeutsamen Wörtern nicht mehr 
geschlechtertypisch, während das Wortfeld »Menschen« bei den 
geschlechterspezifischen Wörtern in den neutralen Bereich fiel (vgl. Tabelle 
1 8. 7). Das Wortfeld »Farbe« war bei den »Jungen-/ Mädchenwörtern« nicht 
ausgegliedert worden. 
Die Ergebnisse lassen es also als gerechtfertigt erscheinen, die Untersu­
chungsfrage nach Geschlechterdifferenzen (auch) bei der Nennung persönlich 
bedeutsamer Schreibwörter zu bejahen. Die im Vergleich zu U1 sehr viel 
größere Übereinstimmung der Geschlechter könnte dagegen zu dem Schluß 
führen, daß die erste Erhebung tatsächlich vor allem gesel lschaftliche 
Vorurteile über die Geschlechtsrollen ausdrückt und somit für die Frage nach 
einem interessengeleiteten Schriftsprachunterricht bedeutungslos ist. 
Diese I nterpretation ist jedoch zu einfach. Sie gründet auf der Annahme, daß 
Menschen bereit sind, sich bei direkter Befragung nach persönlich bedeutsa­
men Inhalten unbefangen zu öffnen. Lüth (1994) stellt die beliebten schul ischen 
Aufgaben "Ich über mich oder alles über mich oder was ich gern mag oder so 
ähnlich" (a.a.O.) in Frage, indem er auch bei Grundschulkindern die Mecha­
nismen der »social desirability« als wirksam annimmt, z.B. in Form der Frage, 
was denn die Leserinnen des dabei Aufgeschriebenen von ihnen denken, wenn 
sie sich als »Ich« zu erkennen geben. 
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Adams (1930) und Conrad (1932) haben bereits vor mehr als 60 Jahren 
herausgefunden, daß Menschen bei der (direkten) Selbsteinschätzung dazu 
neigen, ihre wünschbaren Eigenschaften höher und ihre unerwünschten 
niedriger als tatsächlich vorhanden darzustellen. In Bezug auf die zwischen 
den Ergebnissen bei den beiden Befragungsvarianten sichtbar gewordenen 
Unterschiede ist auf diesem Hintergrund auch die Erklärung denkbar, daß bei 
der Befragung nach subjektiv bedeutsamen Wörtern »sozial unerwünschte« 
Wörter und Wortfelder nicht genannt wurden. Die Frage nach 
geschlechtertypischen Wörtern gestattete es, diese Tendenz zu umgehen. Die 
Instruktion stellte somit eine »indirekte Methode« (im Sinne der 
Persönlichkeitspsychologie) dar. Brem-Gräser (1975) sieht dementsprechend 
den Grund für deren Bevorzugung bei bestimmten Fragestellungen darin, "daß 
bei sogenannten heiklen Fragen Kinder und Erwachsene dazu neigen, dem 
gesellschaftlichen Kodex und nicht den Tatsachen entsprechend zu antworten" 
(a.a.O. ,  1 5) ,  wenn sie direkt befragt werden. Die bei der Befragung nach 
geschlechtertypischen Wörtern angenommene Identifikation der Befragten mit 
dem Jungen und dem Mädchen kann in dieser Sichtweise durchaus als 
»Projektionsfläche« angesehen werden, die eher als die direkte Befragung ei­
gene Interessen sichtbar macht. Auch bei der Befragung nach bedeutsamen 
Wörtern liegt in dieser Interpretation eine »attributive Projektion« (Mursteinl 
Pryer 1959) vor, bei der die eigenen Gefühle und Verhaltensweisen anderen 
zugeschrieben werden (vgl .  auch Murstein 1963; Hörmann 1964; Revers 
1973). Um es einfacher auszudrücken, sei noch einmal Lüth (a.a. O.) zitiert: 
"Den Kindern mag es vielleicht leichter fallen, über Eichhörnchen zu schreiben 
und dabei ihre Konflikte zu schildern, geschützt durch die Projektion auf eine 
andere Gestalt, die eben stellvertretend für .sie sich in diesen Konflikten befin­
det, als über sich, ihre Familie, ihre Vorl ieben, Abneigungen etc. direkt Aus­
kunft zu geben" (ebda.). 
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20. Eigene schwierige Wörter 
20.1 .  Fragestellun
·
g und Durchführung d'r Untersuchung 
In  den in den Kapiteln 18 und 19 dargestel lten Teiluntersuchungen konnte fest­
gestellt werden, daß sich Jungen uhd Mädchen bei der Nennung bevorzugter 
Schreibwörter signifikant unterscheiden und daß sich die Unterschiede entlang 
der Skala der Geschlechterstereotype bewegen. Mit der in diesem Kapitel dar­
gestellten Untersuchung soll herausgefunden werden, ob es auch in der sub­
jektiven Einschätzung der Wortschwierigkeit zwischen den Geschlechtern Dif­
ferenzen gibt. 
Die Kinder wurden aufgefordert, Wörter aufzuschreiben, die für sie beim Ge­
schichtenschreiben wichtig sind und. die sie schwierig finden. Die Instruktion 
lautete: "Überlegt euch Wörter, die ihr oft braucht oder die ihr gern in euren 
Geschichten benutzen würdet, bei denen man aber auch leicht Fehler machen 
kann. Also wirklich schwierige Wörter, die ihr häufig braucht. Es sollen 
schwierige Wörter sein. Deshalb ist es n icht schlimm, wenri ihr sie nicht ganz 
richtig schreiben könnt. Schreibt sie aber bitte so gut ihr könnt, damit wir 
herausbekommen, welche Wörter ihr meint." Bei Wörtern, die so wenig laut­
treu geschrieben wurden, daß sie schwierig zu identifizieren waren, fragten die 
Untersucherinnen nach und schrieben das vom Kind gemeinte Wort auf. Die 
Kinder vermerkten ihr Geschlecht auf dem Schreibzettel ,  so daß eine nach 
Geschlechtern getrennte Auswertung möglich war. 
Die Untersuchung wurde im letzten Viertel des S.chuljahres 1 992/93 in Schulen 
des Landes Bremen und des niedersächsischen Umlandes im Rahmen des 
normalen Unterri.chts durchgeführt. Die Stich.probe bestand aus insgesamt 420 
Kindern der Klassen 2 bis 4. Die Verteilung auf die Klassenstufen und die Ge­
schlechter zeigt Tabelle 20. 1 .  
Tabelle 20.1 : 
Stlchprobenbeschreibun'g der Erhebu·ng »Eigene schwierige Wörter« 
Klassenstufe Jungen Mädchen gesamt Anz.d.Klassen 
2 50 46 96 5 
3 82 76 1 58 8 
4 84 82 1 66 8 
oesamt 2 1 6  204 420 21  
D ie  Stichprobe ist zu 95 % deckungsgleich mit der, d ie  wir nach »Jungen- und 
Mädchenwörtern« befragt haben (vgl .  Kapitel 1 8). Beide Untersuchungen fan­
den außerdem zum selben Zeitpunkt statt, so daß die Ergebnisse direkt ver­
gleichbar sind. Alle im folgenden dargestellten Berechnungen beziehen sich 
auf die in der Tabelle genannten Stichprobengrößen. 
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20.2. Ergebnisse 
20.2.1 . Anzahl und Richtigschreibung der genannten Wörter 
In den folgenden Tabellen (20.2. - 20.4.) werden die Anzahl und die Richtig­
schreibung der »eigenen schwierigen Wörter« nach Klassenstufen getrennt für 
die gesamte Stichprobe und für die männl iche und die weibliche Teilgruppe 
dargestellt. 
Tabelle 20.2: 
Anzahl und Richtigschreibung der genannten Wörter {alle Kinder) 
Klasse Anzahl Anzahl M(Wörter) M{richtig) o/o richtig 
Wörter richtig 
2 661 534 6,89 5,56 80,79 
3 1 236 941 7,82 5,96 76, 1 3  
4 1418  1 1 03 8,54 6 ,64 77,79 
gesamt 331 5  2578 7,89 6 , 14  77,77 
Tabelle 20.3: 
Anzahl und Richtigschreibung der genannten Wörter (Jungen) 
Klasse Anzahl Anzahl M{Wörter) M(richtig) o/o richtig 
Wörter richtig 
2 303 247 6,06 4,94 81 ,52 
3 530 412  6,46 5,02 77,74 
4 659 515 7,85 6 , 13  78, 1 5  
gesamt 1 492 1 1 74 6,91 5,44 78,69 
Tabelle 20.4: 
Anzahl und Richtigschreibung der genannten Wörter (Mädchen) 
Klasse Anzahl Anzahl M(Wörter) M(richtlg) o/o richtig 
Wörter richtig 
2 358 287 7,78 6,24 80, 17  
3 706 529 9,29 6,96 74,93 
4 759 588 9,27 7 , 1 7  77,47 
gesamt 1 823 1404 8,94 6,88 77,02 
Die Zahlen zeigen zunächst, daß sowohl Jungen als auch Mädchen in allen 
drei untersuchten Klassenstufen 75 % und mehr der von ihnen als »Schwierig« 
eingeschätzten Wörter richtig geschrieben haben. Mädchen schrieben im 
Durchschnitt in allen untersuchten Klassenstufen mehr Wörter auf als Jungen. 
Bei ihnen war auch die Anzahl der richtig geschriebenen Wörter größer. Das 
prozentuale Verhältnis von aufgeschriebenen zu richtigen Wörtern war dage­
gen durchgängig bei den Jungen günstiger. Diese Unterschiede sind statistisch 
aber allesamt unbedeutend (Anm. 20. 1 ) .  
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Vergleicht man diese Ergebnisse mit den gleichzeitig von denselben Kindern 
erfragten »Jungen- und Mädchenwörtern« (vg l .  Tab. 1 8.2), so fällt auf, daß die 
Jungen bei den für das eigene Geschlecht als bedeutsam genannten Wörtern 
die höheren Mittelwerte erzielten, bei den »eigenen schwierigen Wörtern« die 
Mädchen. Bei beiden Geschlechtern liegt der Mittelwert bei den »eigenen 
schwierigen Wörtern« höher als bei den geschlechterspezifischen Wörtern. 
Bemerkenswert .ist allerdings, daß der Mittelwertsunterschied bei den Jungen 
minimal  ist (über alle untersuchten Klassenstufen hinweg 6,8 vs. 6,9), während 
er bei den Mädchen durchschnittlich um 2,5 Wörter höher liegt(6,35 vs. 8,94). 
Ein weiterer quantitativer Unterschied zwischen den Ergebnissen der Erhebung 
der »Jungen- und Mädchenwörter« und der »eigenen schwierigen Wörter« be­
steht in der Streuung des Wortmaterials: Während bei den für das eigene Ge­
schlecht für bedeutsam gehaltenen Wörtern jedes im Durchschnitt 1 ,  ?mal 
(Jungen, 2. Klasse) bis 3,4mal (Mädchen, 4. Klasse) genannt wurde (vgl .  Ta­
belle 1 8.3), variieren die Werte bei den »eigenen schwierigen Wörtern« nur 
zwischen 1 ,4 (Mädchen, 2 .  Klasse) und 2, 1 (Mädchen, 4. Klasse). Die genauen 
Zahlen sind Tabelle 20.5. zu entnehmen. 
Tabelle 20.5: 
Anzahl und Mittelwerte der verschiedenen von Jungen und Mädchen 
genannten »el �enen schwierigen Wörter« 
Geschlecht Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4 gesamt 
Anz. M*) Anz. M*) Anz. M*) Anz. M*) 
Jungen 208 1 ,46 337 1 ,57 372 1 ,77 9 17  1 ,63 
Mädchen 261 1 ,37 397 1 ,78 371 2,05 1 .029 1 ,77 
gesamt 469 1 ,41 734 1 ,68 743 1 ,91 1 .946 1 ,70 
*) Der Mittelwert wurde auf die Gesamtzahl der Wörter (s. Tabelle 2) bezogen. Er 
drückt also aus, wie oft jedes Wort im Durchschnitt genannt wurde. 
Eine Ursache für diese geringere Dichte des Wortmaterials kann darin liegen, 
daß die befragten Kinder von der Aufgabe, schwierige Wörter zu nennen, die 
beim Schreiben wichtig sind, vor allem dem Teil ,  schwierige Wörter zu finden, 
gefolgt sind. Für diese Annahme spricht der relativ große Anteil langer Wörter, 
z.T. auch Eigenschöpfungen wie Wunscherfüllungskaputtmachwerkstatt (Mäd­
chen, 4 .  Klasse) oder RasenmäherdosenO/etikettenfabrik (Junge, 3. Klasse). 
Dabei wird weniger die Wichtigkeit eines bestimmten Wortes als die Sprach­
phantasie des einzelnen Kindes zum Ausdruck gebracht (s.u.), was zu einer 
starken Streuung der Wörter in den Stichproben führt. 
20.2.2. formale Beschreibung der genannten Wörter 
Im folgenden sollen die von Jungen und Mädchen genannten »eigenen schwie­
rigen .Wörter« unter formalen Gesichtspunkten beschrieben werden. Dazu wird 
eine Auszählung nach Wortarten vorgenommen, der Anteil der Fremdwörter 
und mit Hi lfe der Wortlänge die orthographische Schwierigkeit bestimmt. 
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Wortarten 
Bei der im folgenden dargestellten Auswertung wurden die Wörter vier Grup­
pen zugeordnet: Nomen, Verben, Adjektive/Adverbien, Funktionswörter. Tabel­
le 20.6 zeigt die Verteilung: 
Tabelle 20.6 : 
Vertellun� der genannten Wörter auf die Wortarten Wo-Anteil) 
Klasse Gruppe Nomen Verben Adj./Adv. Funkt.W. gesamt 
2 Mädchen 88,27 6,70 1 ,96 3,07 1 00 
2 Jungen 88, 1 1 7,59 1 ,98 2,31 1 00 
2 gesamt 88,20 7, 1 1  1 ,97 2,72 1 00 
3 Mädchen 90,79 4,25 4,25 0,71 1 00 
3 Jungen 92,08 3,96 3,40 0,57 1 00 
3 gesamt 91 ,34 4 , 13  3,88 0,64 1 00 
4 Mädchen 92,23 1 ,84 3,95 1 ,98 1 00 
4 Jungen 90,90 1 ,97 6,22 0,91 1 00 
4 gesamt 91 ,61 1 ,90 5,00 1 ,48 1 00 
aesamt 90,83 3,77 3,98 1 ,42 1 00 
Die Ergebnisse zeigen zunächst, daß die weitaus größte Anzahl (ca. 90 %) der 
genannten Wörter Nomen sind. Dies gilt für Jungen und Mädchen 
gleichermaßen und ist über alle Klassenstufen feststellbar. Demgegenüber ist 
die Bedeutung der übrigen Wortartklassen verschwindend gering. Deshalb 
kommt auch der Entwicklung in ihrem relativen Anteil nur eine sehr geringe 
praktische Relevanz zu. In der zweiten Klasse folgen in der Häufigkeit die 
Verben und die Funktionswörter. Dagegen spielt die Gruppe der Adverbien/ 
Adjektive eine geringere Rolle. Ab der 3. Klasse ändert sich diese Rangfolge: 
Verben und Adverbien/Adjektive sind etwa gleich stark vertreten, wogegen der 
Anteil der Funktionswörter abnimmt. In der 4. Klasse geht der Anteil der Ver­
ben weiter zurück. An zweiter Stelle folgen nach den Nomen die Adverbien/ 
Adjektive. Der Anteil der Funktionswörter nimmt wieder etwas zu. In dieser 
Entwicklung bei der Nennung verschiedener Wortarten sind zwischen den 
Geschlechtern nur graduelle Abweichungen feststel lbar. 
Fremdwörter 
Kriterium für die Definition der Gruppe »Fremdwörter« war, daß das Wort 
selbst oder ein wesentlicher Wortteil im Fremdwörter-Duden genannt ist oder 
eine Ableitung eines solchen Wortes darstellt. Tabelle 20.7 zeigt den jeweili­
gen Gruppendurchschnitt und den Prozentantei l  der Fremdwörter. Etwas mehr 
als die Hälfte der von Grundschulkindern der Klassen 2 bis 4 als »schwierig« 
eingestuften Wörter sind Fremdwörter. Ihr Anteil nimmt bei beiden 
Geschlechtern von der 2. zur 4. Klasse von 25 - 32 % auf 64 - 67 % zu. Die 
Mädchen nennen im Durchschnitt mehr Fremdwörter {pro Person) als die Jun­
gen. Der prozentuale Anteil an der Anzahl der insgesamt genannten Wörter ist 
dagegen bei den Jungen höher. Statistisch sind diese Differenzen jedoch nicht 
bedeutsam (Anm. 20.2). 
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Tabelle 20.7: 
Mittelwerte und %-Anteil der Fremdwörter 
Klasse Gruppe M = Nennung %-Anteil 
pro Kind Fremdwörter 
2 Jungen 1 ,96 32,34 
2 Mädchen 1 ,98 25,42 
2 gesamt 1 ,97 28,59 
3 Jungen 3,41 52,83 
3 Mädchen 3,93 42,35 
3 gesamt 3,66 46,84 
4 Jungen 5,26 67,07 
4 Mädchen 5,94 64, 1 6  
4 gesamt 5,60 65,51 
gesamt 4,04 5 1 , 1 9  
Wortlänge (als Indikator fü r  die orthographische Schwierigkeit) 
Wenn Mädchen im Durchschnitt den Jungen in der Rechtschreibung überlegen 
sind, könnte man vermuten, daß sie objektiv schwierigere Wörter »schwierig« 
finden als Jungen. Um diese Frage zu untersuchen, muß zunächst ein Indikator 
für die orthographische Schwierigkeit von Wörtern .gefunden werden. Darunter 
soll ein Merkmal verstanden werden, dessen unterschiedliche Ausprägung in 
einer Stichprobe die Streuung der Gesamtleistung mögl ichst gut voraussagt. 
Um Rechtschreibschwierigkeiten nicht nur beschreiben, sondern nach 
Mögl ichkeit auch erklären zu können, sol lte es sich dabei um ein Merkmal des 
Worles handeln, nicht um eine Auszählung der tatsächlich gemachten Fehler. 
Brüge/mann (1991) hat an verschiedenen Schreibproben von Kindern der 1 .  
bis 4. Klasse bestimmte Wortmerkmale mit der Rechtschreibleistung der Kin­
der korreliert: Zahl der Buchstaben, Zahl der Silben, Zahl der Buchstaben pro 
Silbe, Zahl der Konsonanterihäufungen, Zahl der Rechtschreibmuster, Wort­
häufigkeit und Kombinationen aus diesen Merkmalen. Er fand die höchsten 
Korrelationen für »Zahl der Buchstaben« . Sie erreichten je nach Stichprobe 
Werte zwischen .46 und .81 und reichen damit an die Werte heran, die bei ei­
ner direkten Bestimmung der orthographischen Schwierigkeit aufgrund der 
Fehlerquoten der Wörter gewonnen wurden (vgl .  Brügelmann a.a. O.). 
Brügelmann sieht die Erklärungskraft dieses Wertes in der Belastung des 
Kurzzeitgedächtnisses und darin, daß Merkmale wie »Worthäufigkeit« und 
»Zahl der Rechtschreibmuster« mitgemessen werden: Längere Wörter 
enthalten mehr Rechtschreibschwierigkeiten und haben in der Regel eine 
geringere Auftretenshäufigkeit. Die Bedeutung der Wortlänge als Indikator der 
orthographischen Schwierigkeit wird in der zitierten Untersuchung dadurch 
unterstrichen, daß das Kriterium »Silbenzahl« zu nur geringfügig niedrigeren 
Korrelationen führte. Im Vergleich dazu können die anderen untersuchten 
Merkmale vernachlässigt werden. Brügelmanns Ergebnisse lassen es als 
gerechtfertigt erscheinen, die orthographische Schwierigkeit der von den 
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Kindern als »schwierig« eingeschätzten Wörter durch die Wortlänge zu 
operationalisieren und zur Überprüfung der Frage nach Geschlechterdiffe­
renzen die Unterschiede in der Wortlänge zu untersuchen. In den Tabellen 
20.8 - 20. 1 0  werden Buchstaben- und Silbenzahf der aufgeschriebenen Wörter 
für die Gesamtstichprobe und die beiden Geschlechtergruppen dargestellt. 
Tabelle 20.8: 
Buchstaben- und Silbenzahl der genannten Wörter (alle Kinder) 
Klasse Buchstabenzahl Silbenzahl 
M Min Max M Min Max 
2 7,89 2 29 2,59 1 9 
3 8,23 2 60 2,80 1 1 9  
4 8,99 3 37 3, 1 3  1 1 1  
gesamt 8,49 2 60 2,89 1 1 9  
Tabelle 20.9: 
Buchstaben- und Silbenzahl der genannten Wörter (Jungen) 
Klasse Buchstabenzahl Silbenzahl 
M Min Max M Min Max 
2 7,60 3 29 2,56 1 9 
3 8,00 2 27 2,82 1 1 1  
4 8,95 3 25 3, 1 5 ·  1 8 
gesamt 8,33 2 29 2,89 1 1 1  
Tabelle 20. 10: 
Buchstaben- und Silbenzahl der genannten Wörter (Mädchen) 
Klasse Buchstabenzahl · Silbenzahl 
M Min Max M Min Max 
2 8, 1 3  2 1 8  2,61 1 6 
3 8,41 3 60 2,79 1 1 9  
4 9,01 3 37 3, 1 1  1 1 1  
Qesamt 8,60 2 60 2,89 1 1 9  
Bemerkenswert ist die große Variationsbreite in der Länge der genannten Wör­
ter. Sie reicht von 2 - 60 Buchstaben und von einer bis 1 9  Silben. Beispiele für 
Zwei-Buchstaben-Wörter sind As (Junge, 3. Klasse, falsch geschrieben) und 
im (Mädchen, 2. Klasse, richtig geschrieben). Das längste aufgeschriebene 
Wort war Einemilliardefünfundzwanzigtausendzwölfhundertachtundneunzig 
(Mädchen, 3. Klasse, falsch geschrieben). Wenn diese Extreme auch die sel­
tenen Ausnahmen sind, so ist das Bestreben, möglichst lange und komplizierte 
Wortgebilde aufzuschreiben, doch unübersehbar. Die von Jungen und 
Mädchen als »Schwierig« genannten Wörter bestehen im Durchschnitt aus 8 -
9 Buchstaben und 2 - 3 Si lben. Über die 3 untersuchten Schuljahre hinweg 
steigen die Werte leicht an. Bei der Buchstabenzahl haben die Mädchen, bei 
der Silbenzahl (ab Klasse 3) die Jungen etwas höhere Werte. Diese 
Unterschiede zwischen den Geschlechtern sind jedoch so gering, daß sie 
vernachlässigt werden können. 
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Dagegen unterscheiden sich die als »schwierig« genannten Wörter in ihrer or­
thographischen Schwierigkeit durchaus von denen, die bei der Frage nach 
»Jungen-/ Mädchenwörtern« und »subjektiv bedeutsamen Schreibwörtern« ge­
nannt wurden, wie Tabelle 20. 1 1  zeigt. Zur Bestimmung der durchschnittlichen 
orthographischen Schwierigkeit der in den drei Untersuchungen genannten 
Wörter wurde die durchschnittliche Buchstabenzahl der »Hitwörter« (vgl .  Ta­
belle 1 8.4, 1 9.4, 20. 1 2) berechnet (unter Berücksichtigung der Nennungshäu­
figkeit). 
Tabelle 20.1 1 :  
Durchschnittliche Buchstabenzahl der von mindestens 5 % der Stich-
probe genannten Wörter (Anm. 20.5)) 
Untersuchung Jungen Mädchen 
»Jungen-/ Mädchenwörter« 6,6 6,4 
»Persönlich bedeutsame Wörter« 6,3 5,6 
»Eioene schwieriqe Wörter« 8,0 8, 1 
Sowohl bei Jungen als auch bei Mädchen steigt die durchschnittliche Buchsta­
benzahl bei der Aufgabe »Eigene schwierige Wörter« deutlich an. Dies kann 
als Beleg dafür gewertet werden, daß die Kinder wirklich »schwierige« Wörter 
aufgeschrieben haben. zusammenfassend kann festgestellt werden, daß sich 
die Geschlechter in Bezug auf die formalen Merkmale der von ihnen subjektiv 
als schwierig erlebten Wörter nicht unterscheiden, weder in Bezug auf die 
Wortarten und den Anteil der Fremdwörter, noch in Bezug auf die 
orthographische Schwierigkeit. Im folgenden Abschnitt soll untersucht werden, 
ob es Geschlechterdifferenzen in Bezug auf die Wortinhalte gibt und ob sich 
dabei Parallelen zu den in den oben dargestel lten Untersuchungen gefundenen 
Bedeutsamkeitsdimensionen auffinden lassen. 
20.2.3. Inhaltliche Bedeutung der Wörter 
Tabelle 20. 1 2  zeigt die Wörter, die von mindestens 5 % der Jungen und der 
Mädchen als schwierig bezeichnet wurden. Zunächst fällt auf, daß bei d ieser 
Fragestellung sehr viel weniger Wörter das 5-%-Kriterium erfüllen als bei der 
Erhebung der »Jungen- und Mädchenwörter« . Dies ist eine Folge der größeren 
Streuung des genannten Wortmaterials (vgl. 20.2. 1 ) .  Ein weiteres 
bemerkenswertes Ergebnis ist die im Vergleich zu den beiden vorgenannten 
Untersuchungen weitaus größere Gemeinsamkeit zwischen den 
Geschlechtern: Alle 6 von den Jungen genannten Wörter sind auch in der Liste 
der Mädchen enthalten. Bei den übrigen Wörtern auf der Mädchenliste ist ein 
Bezug zu mädchenspezifischen Interessen ebenfalls nicht erkennbar. 
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Tabelle 20.12: 
Von mindestens 5 % der Geschlechtergruppe genannte »eigene schwie-
rige Wörter« (Klasse 2 - 4) 
Jungen ( N = 216 Mädchen (N = 204 
Wort % Wort % 
Computer 29,2 Computer 29,4 
Dinosaurier 1 9,0 Dinosaurier 23,0 
Clown 8,8 Radiergummi 9,3 
Chemie 6,0 Lineal 8,8 
Lineal 5,6 Clown 7,4 
Cowboy 5 , 1  Chemie 6,4 
Gameboy 6,4 
Physik 6,4 
Füller 5,9 
Gymnasium 5,9 
Cowboy 5,4 
plötzlich 5,4 
Toilette 5,4 
Von den Wörtern aus der »Hitliste« der von Jungen genannten »Jungenwörter« 
(vgl .  Kapitel 1 8) tauchen nur Computer und Dinosaurier auch bei den von ihnen 
genannten »schwierigen Wörter« auf, von den »persönlich bedeutsamen Wör­
tern« (vgl .  Kapitel 1 9) nur Computer. Bei den Mädchen ist weder in der 5-%-Li­
ste der »Mädchenwörter« noch in der der »persönlich bedeutsamen Wörter« 
eines enthalten, das auch in der Liste der von mindestens 5 % als schwierig 
erachteten Wörter auftaucht. Dabei muß aber die im Vergleich zu den oben 
dargestellten Untersuchungen geringe Zahl von Wörtern berücksichtigt 
werden, die bei den »eigenen schwierigen Wörtern« das 5-%-Kriterium 
erreichten. Ob es bei den subjektiv als schwierig eingeschätzten Wörtern 
geschlechterspezifische inhaltliche Unterschiede gibt, kann deshalb nur durch 
die Zuordnung aller von Jungen und Mädchen als »schwierig« genannten 
Wörtern zu Wortfeldern befriedigend überprüft werden. 
Dabei werden zunächst die 20 Wortfelder verwendet, die zur Beschreibung der 
»persönlich bedeutsamen Wörter« dienten (vgl .  1 9.2.3). Über alle Klassenstu­
fen waren mit diesen 20 Kategorien insgesamt 2.544 (der insgesamt 3.3 1 5) 
Wörter einzuordnen. Dies entspricht einem Abdeckungsgrad von knapp 80 % .  
Auf eine weitere Spezifizierung der Wortfelder wurde dennoch verzichtet, weil 
die inhaltliche Streuung in diesem guten Fünftel der genannten Wörter so groß 
ist, daß in Bezug auf die hier zu diskutierende Fragestellung keine zusätzliche 
Informationen davon zu erwarten war. Eine Signifikanzprüfung mit dem Chi­
Quadrat-Test (über alle 20 Kategorien) ergibt hoch bedeutsame Unterschiede 
zwischen den Geschlechtern (Anm. 20.3). Tabelle 20. 1 3  zeigt die Nennungen 
(%) von Jungen und Mädchen, sowie die Geschlechterdifferenz. 
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Tabelle 20.1 3: 
Unterschiede In der Nennungshäuflgkelt In der Reihenfolge der Unter-
SChiedsgrÖße ("folll!:lrlrh<>n - "fo l11nnAn\ 
Wortfeld 
Technik 
Abenteuer/ Comic 
Sex- und Tabuwörter 
Menschen 
geographische Begriffe 
Sport 
Aggressionen/ Angst 
englische Ausdrücke 
Nahrung 
Farben 
Natur 
positiv besetzte Wörter 
Zeit 
Tiere 
Körper 
musisches Hobby 
Feiern 
Kleidung 
nicht-technische Spiele 
Schule 
0/o l11nn<>n 
1 9,31 
6, 1 0  
1 ,84 
6 , 19  
4,52 
5,85 
1 ,84 
3,09 
7 , 19  
0,33 
7,02 
1 ,42 
0,75 
1 4,38 
1 ,59 
2,76 
0,59 
2,59 
2, 1 7  
1 0,45 
%--· -• . - Differenz 
1 1 ,42 - 7,89 
3,78 - 2,32 
0,30 - 1 ,54 
4,82 - 1 ,37 
3,34 - 1 ,  1 8  
4,90 - 0,95 
1 ,04 - 0,80 
2,37 - 0,72 
6,75 - 0,44 
0,22 - 0, 1 1  
7, 1 2  + 0, 1 0  
1 ,56 + 0,14 
1 ,04 + 0,29 
1 5,20 + 0,82 
2,45 + 0,86 
3,71 + 0,95 
1 ,71  + 1 ,  1 2  
4,60 + 2,01 
4,53 + 2,09 
1 9, 1 4  + 8,69 
Die %-Anteile, die auf die einzelnen Wortfelder entfallen, sind sehr unter­
schiedlich: Mit der insgesamt größten Häufigkeit ist das Wortfeld Technik, 
besetzt, dem ca. 1 5  % der 2.544 Wörter zugeordnet werden können. Dagegen 
werden mit dem Wortfeld Farben nicht einmal 0,3 % erfaßt. Die Wortfelder, auf 
die bei Jungen und Mädchen die meisten Nennungen entfallen, sind Nahrung, 
Natur, Schule, Technik und Tiere. Sie decken sowohl bei den Jungen als auch 
bei den Mädchen knapp 60 % der Wörter ab, die überhaupt mit den 20 Wort­
feldern erfaßt werden konnten. Dies entspricht bei den Jungen 46,8 % aller von 
ihnen genannten schwierigen Wörter (N = 1 .492), bei den Mädchen 44, 1 % (N 
= 1 .823). Tabelle 20. 1 4  zeigt die Häufigkeiten und Prozentanteile in diesen fünf 
häufigsten Inhaltskategorien. 
Eine Signifikanzprüfung der Geschlechterdifferenzen in diesem Bereich ergibt 
keine statistisch bedeutsamen Unterschiede (Anm. 20.4). Diese beiden 
unterschiedlichen Ergebnisse der Signifikanzüberprüfung der Geschlechter­
differenzen können so interpretiert werden, daß es einen Kernbereich als 
schwierig eingeschätzter Wörter gibt (knapp 60 % aller den Wortfeldern 
zuzuordnenden Wörter und ca. 45 % aller genannten Wörter). 
294 
Tabelle 20.14: 
Von Jungen und Mädchen am häufl1 sten genannte Wortfelder 
Jungen Mädchen 
Wortfeld Anz. % Wortfeld Anz. % 
Technik 231 1 9,31 Schule 258 19 , 14  
Tiere 1 72 1 4,38 Tiere 205 1 5,20 
Schule 1 25 1 0,45 Technik 1 54 1 1 ,42 
Nahrung 86 7 , 1 9  Natur 96 7 , 12  
Natur 84 7,02 NahrunQ 91 6,75 
Qesamt 698 58,35 804 59,63 
N = 1 1 96 N = 1 348 
Die Inhalte dieses Kernbereichs umfassen sowohl Kategorien, die sich in den 
anderen beiden Erhebungen (vgl .  Kapitel 1 8  und 1 9) als eher männl ich erwie­
sen haben (Technik), als auch solche aus der »neutralen Zone« (Schule, Nah­
rung) und aus dem eher weiblichen Bedeutsamkeitsspektrum (Tiere, Natur'). 
Die Folgerung, daß es einen Kernbereich von subjektiv schwierig eingeschätz­
ten Wörtern gibt, wird auch durch die große Gemeinsamkeit der Geschlechter 
bei den (wenigen) Wörtern gestützt, die von mindestens 5 % der Jungen bzw. 
der Mädchen genannt wurden (vgl .  Tabelle 20. 1 2) .  
Bei den übrigen »schwierigen Wörtern« gehen die Geschlechter aber wieder 
getrennte Wege. Dies wird deutlich an der Rangreihe der Differenzen bei den 
Wortfeldern, wie Tabelle 20. 1 3  zeigt. Dabei werden die Wörter, die nicht zum 
gemeinsamen »Kern« gehören, wieder aus den Bereichen gewählt, die für das 
eigene Geschlecht bedeutsam sind, nicht etwa aus den Bereichen, die den ei­
genen Interessen ferner liegen. Dies wird daran deutlich, daß die Rangreihe 
der Differenzen mit der bei den »persönlich bedeutsamen Wörtern« ermittelten 
mit R = .50 korreliert, was einen mittleren positiven Zusammenhang anzeigt. 
Aus dem Trend heraus fällt in dieser Untersuchung das Wortfeld Menschen, 
das häufiger von Jungen besetzt wird . Eine Sonderstellung nimmt auch das 
Wortfeld Schule ein, das bei der Befragungen nach »Jungen-/Mädchen­
wörtem« keine Rolle spielte und bei den »persönlich bedeutsamen Wörtern« 
mit Häufigkeiten von 6 % (Jungen) bzw. 5,7 % (Mädchen) in den neutralen 
Bereich fiel .  Es wird unter den »eigenen schwierigen Wörtern« von beiden 
Geschlechtern wesentlich häufiger genannt und ist aufgrund der Geschlech­
terdifferenz das ausgeprägteste »Weibliche« Wortfeld . Dies mag darauf zu­
rückgeführt werden, daß die Begriffe »Schwierig« und »Schule« für die (Schul­
)Kinder eng assoziiert sind, am stärksten bei den in schulischen Dingen 
offenbar stärker engagierten Mädchen. 
Bemerkenswert ist auch, daß der Bereich Kleidung in dieser Befragung - wie 
bei der Untersuchung der »Jungen-/ Mädchenwörter« - eindeutig in den weibli­
chen Bereich fällt, während er bei den »persönlich bedeutsamen Wörtern« als 
»neutral« einzustufen war. 
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20.3. Zusammenfassung und Folgerungen 
Die Frage, ob sich Jungen und Mädchen bei der subjektiven Einschätzung der 
orthographischen Schwierigkeit von Wörtern unterscheiden, muß aufgrund der 
dargestellten Ergebnisse differenziert beantwortet werden. 
• Die von Jungen und Mädchen genannten »eigenen schwierigen Wörter« un­
terscheiden sich nicht hinsichtlich formaler Kriterien wie Wortart, Fremdwör­
teranteil und objektiver Rechtschreibschwierigkeit. 
• Sie unterscheiden sich auch inhaltlich nicht bei den am häufigsten genann­
ten Wörtern und in einem Kernbereich von knapp 60 % der Gesamtliste. 
• Über diesen Kernbereich hinaus sind jedoch wieder Geschlechterdifferen­
zen feststel lbar, deren Richtung mit der vergleichbar ist, die auch die in Ka­
pitel 1 8  und 1 9  dargestellten Befragungen ergeben haben. 
Der letzte Punkt kann so interpretiert werden, daß über die Rechtschreib­
schwierigkeit von Wörtern, die dem eigenen Bedeutungsspektrum besonders 
fern liegen, nur dann nachgedacht wird, wenn es sich um besonders häufige 
handelt und/ oder wenn ihnen im schulischen Kontext eine besondere Bedeu­
tung zukommt (z.B.  Physik und Chemie aus der »Hitliste« der Mädchen). 
Nimmt man die subjektive Einschätzung der Rechtschreibschwierigkeit durch 
die Kinder als Hinweis auf Ü bungsnotwendigkeiten im Schriftsprachunterricht, 
so deutet sich hier schon ein zweigleisiges vorgehen ab: Übung eines Kern­
wortschatzes und individuelles Arbeiten mit »persönlichen« Wörtern. Zu die­
sem Ergebnis kam auch Brügelmann (1993), der bei einer Wortschatzanalyse 
freier Texte von Viertkläßlern fand, daß die schwierigsten Inhaltswörter außer­
halb des Grundwortschatzes liegen und breit streuen. 
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21 . Geschlechterspezifische Wörter in eigenen Texten 
21 . 1 .  Fragestellung und Datenmaterial 
In den bisher dargestellten Studien wurde festgestellt, daß Jungen zwar im 
Durchschnitt schlechtere Rechtschreibleistungen erbringen als Mädchen, daß 
es dabei aber qualitative Unterschiede in Bezug auf das Wortmaterial gibt: 
Jungen schreiben Wörter, die dem männl ichen Interessenspektrum entstam­
men, eher richtig als andere Wörter, in einigen Fällen sogar häufiger richtig als 
die insgesamt überlegenen Mädchen (vgl. Kap. 1 7). Daraus habe ich die Fol­
gerung abgeleitet, daß Aussagen über Geschlechterdifferenzen in der Recht­
schreibleistung nicht mit hinreichender Genauigkeit aus der Fehlerzahl in Dik­
tattexten abgeleitet werden können, die nur unter orthographischen Gesichts­
punkten erstellt werden. Wenn es einen Zusammenhang zwischen subjektiver 
Bedeutsamkeit des Wortinhalts und der Rechtschreibleistung gibt, kann die 
Rechtschreibleistung - auch im Vergleich der Geschlechter - nur beurteilt wer­
den, wenn der Grad der subjektiven Bedeutsamkeit für alle (mögl ichst) gleich 
ist. In einem ersten Schritt habe ich deshalb Kinder nach geschlechtsspezifisch 
bedeutsamen (Kap. 1 8) ,  nach persönl ich bedeutsamen (Kap. 1 9) und nach 
subjektiv als schwierig eingeschätzten Wörtern (Kap. 20) befragt. 
In einem zweiten Schritt ist zu untersuchen, ob Jungen und Mädchen die in den 
vorgenannten Studien angegebenen Wörter in eigenen Texten tatsächlich 
häufiger verwenden als andere und ob sie diese häufiger richtig schreiben. Zur 
Beantwortung dieser Frage sollen im folgenden die Ergebnisse einer Studie 
von Prevot (1993) dargestellt werden, die sie im Forschungszusammenhang 
des Projektes »Kinder auf dem Weg zur Schrift« an der Universität Bremen als 
Examensarbeit erstellt hat. Als Material verwendete sie freie Texte zum Thema 
»Mein Traum«, die im Rahmen des »Schreibvergleichs BRDDR« 1 991/92 
erstellt wurden (vgl. Brügelmannl Lange/ Spitta et al. 1994). In der Erhebung 
wurde die Rechtschreibleistung von Grundschulkindern der Klassen 2-4 in 
Diktaten und freien Texten ermittelt (Anm. 2 1 . 1  ). Prevot untersuchte, ob 
Jungen und Mädchen unterschiedl iche Wörter in freien Texten verwenden, an 
einer westdeutschen Teilstichprobe (73 Mädchen, 72 Jungen) aus 4. Klassen. 
Das Thema der Schreibaufgabe schien für die Fragestellung besonders 
geeignet, weil es so offen ist, daß die Kinder subjektiv bedeutsame Erlebnisse 
verschriften und dabei auch subjektiv bedeutsame Wörter verwenden konnten. 
21 .2. Ergebnisse 
21 .2. 1 .  Anzahl und Richtigschreibung der Wörter 
Die von Prevot (a.a .O. ,  23ff) ausgezählten Grunddaten sind in Tabelle 2 1 . 1  zu­
sammengefaßt, soweit sie für den Vergleich mit den oben dargestellten 
Studien von Belang sind . Dabei bin ich zum Teil von der Anordnung der Autorin 
abgewichen, habe die Daten anders gruppiert und eigene Berechnungen 
hinzugefügt, um sie mit meinen Studien vergleichen zu können. 
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Tabelle 21 .1 : 
Grunddaten aus der Auswertung freier Texte (Prevot 1993) 
Meßwert Mädchen Jungen 
Anzahl der Texte (Kinder) 73 72 
Textumfanq (alle Wörter: richtiq plus falsch) 4.590 3.355 
durchschnittliche Anzahl von Wörtern pro Kind 63 46,6 
Anzahl richtiq qeschriebener Wörter 4.431 3.247 
Quote richtig geschriebener Wörter 96,5% 96,8% 
Anzahl verschiedener Wortformen (richtig plus falsch) 441 350 
Anzahl verschiedener Lexeme (richtiq plus falsch) 303 253 
Anzahl verschiedener Lexeme (nur richtig) 277 240 
Die Mädchen dieser Stichprobe schrieben im Durchschnitt längere Texte (= 
mehr Wörter) als die Jungen und verwendeten dabei auch mehr verschiedene 
Wortformen und Lexeme. Dagegen sind bedeutsame Unterschiede in der 
Richtigschreibung nicht festzustellen. Damit steht diese Teilstichprobe im 
Gegensatz zur Gesamterhebung, bei der die Mädchen bei Diktaten und bei 
freien Texten überlegen waren (Brügelmann 1994b; vgl .  auch 8.3). 
21 .2.2. Formale Beschreibung der Wörter 
Faßt man die von Prevot (a.a. O„ 29, Tab. 8) vorgenommene Zuordnung der 
richtig geschriebenen Wörter zu den Wortarten analog der in Kapitel 20 
gewählten zusammen, ergibt sich die in Tabelle 21 .2 aufgelistete Verteilung. 
Tabelle 21 .2: 
Verteilung der richtig geschriebenen Wörter (unter Berücksichtigung 
der Häufigkeit) auf die Wortarten in %-Angaben 
Wortart Mädchen Jungen 
Adjektive/ Adverbien 1 5,6 1 2,4 
Nomen 1 0,8 1 0,0 
Verben 22,8 20,2 
Funktionswörter 50,8 57,4 
oesamt 1 00,0 1 00,0 
In Bezug auf diese Klassifizierung ergab eine Überprüfung mit dem Chi-Qua­
drat-Test (eigene Berechnung) signifikante Unterschiede zwischen den Ge­
schlechtern (Anm. 2 1 .2) Diese Unterschiede betreffen am stärksten den Anteil 
der Funktionswörter, am wenigstens den Anteil der Nomen. Im Vergleich zu 
der subjektiven Einschätzung der Rechtschreibschwierigkeit (s. Kap. 20) fällt 
auf, daß sowohl Jungen als auch Mädchen zu ca . 90 % Nomen als schwierig 
bezeichneten, die in eigenen Texten nur 1 0  % des Wortmaterials ausmachen. 
Pregell Rickheit (1987), die in den Jahren 1 966-1 969 den mündl ichen und 
schriftlichen Wortschatz von Grundschulkindern in verschiedenen sprachgeo­
graphischen Gebieten der (alten) BRD mit den Themen Lustige Geschichte, 
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Tiergeschichte, Unfall (-bericht), Beschreibung von Personen bzw. Kasperpup­
pen ermittelten, kamen bei beiden Geschlechtern mit Substantivantei len von 
über 1 6  % zu höheren Werten als Prevot. Sie haben aber beim Vergleich der 
Wortschätze in den verschiedenen Geschichten festgestellt, daß der Substan­
tivanteil bei Beschreibungen wesentlicher höher l iegt als bei Erzählungen. Geht 
man davon aus, daß die »Traum«-Geschichten eher der Gattung der 
Erzählungen zuzurechnen sind, lassen sich die gefundenen Unterschiede 
zwischen den beiden Untersuchungen als gattungsspezifisch erklären. 
21 .2.3. Inhaltliche Bedeutung der Wörter 
Für eine Inhaltsanalyse kommen nur bedeutungstragende Wörter in Betracht 
(Nomen, Verben, Adjektive und Adverbien). Wie Tabelle 2 1 .2 ausweist, ist dies 
weniger als die Hälfte der insgesamt verwendeten Wörter. Sie verteilen sich 
auf insgesamt 241 Lexeme, auf die 2 . 1 81 richtige Schreibungen der Mädchen 
und 1 .388 der Jungen entfallen. Prevot (1993) berücksichtigt bei der Inhalts­
analyse der Wörter zunächst nur die richtig geschriebenen, zieht aber dann 
zum Vergleich die Liste der falsch geschriebenen hinzu. Da die Fehlerquote in 
den untersuchten Texten sehr niedrig ist, erscheint ein Vergleich mit der 
abweichenden Analyse bei der in den Kapiteln 1 8-20 dargestellten Untersu­
chungen (Berücksichtigung aller Wörter) zulässig. 
Nicht beibehalten werden kann im folgenden das in den oben dargestellten Un­
tersuchungen verwendete Grenzkriterium »von mindestens 5 % der Ge­
schlechtergruppe genannt« , weil bei der Auszählung von freien Texten Mehr­
fachnennungen eines Wortes durch eine Person sehr wahrscheinl ich sind. Da­
durch ist es nicht möglich zu bestimmen, wie viele Personen ein Wort genannt 
haben. Um dennoch eine »Hitliste« erstellen zu können, wurde in der von mir 
durchgeführten Zusatzauswertung der von Prevot (1993, Anhang) erstel lten 
Worthäufigkeitsliste die häufigsten bedeutungstragenden Wörter herausge­
sucht, die zusammen 25 % der Gesamtl iste abdecken (= mindestens 1 5mal 
bei den Mädchen, mindestens 9mal bei den Jungen; Aufstellung Tabelle 2 1 .3). 
Dieses Kriterium erfüllen 33 Lexeme bei den Mädchen, 38 bei den Jungen. 
Damit werden sowohl bei den Mädchen als auch bei den Jungen mehr als die 
Hälfte der Schreibungen bedeutungstragender Wörter erfaßt. 
Die nach diesem Kriterium ausgewählten Wortschätze decken sich in 24 der 
33 bzw. 38 Wörter. Der Überschneidungsbereich der Wortschätze beträgt über 
alle bedeutungstragenden Wörter gerechnet 51 ,9 % (126 von 243). Er beträgt 
bei dem häufigsten Viertel der bedeutungstragenden Wörter 1 00 % und umfaßt 
die Lexeme sein, haben, dann, gehen, kommen und träumen. Die herausge­
hobene Bedeutung der ersten fünf Wörter läßt sich aus ihrer Gebrauchshäufig­
keit in der Sprache, die des Wortes träumen aus dem Thema der Schreibauf­
gabe (»Mein Traum«) erklären. 
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Tabelle 21 .3: 
Häufigste bedeutungstragende Wörter (25 % der Gesamtschreibungen) 
Mädchen Jungen 
Wort f Wort f Wort f Wort f 
sein 1 86 Bett 20 sein 1 1 5 können 13  
haben 1 5 1  können 20 haben 91 stehen 13  
dann 64 Tag 1 8  dann 48 immer 1 3  
gehen 51  machen 1 8  träumen 38 Mutter 1 2  
kommen 50 immer 1 8  kommen 37 Nacht 1 2  
träumen 47 sehr 1 7  gehen 36 sehen 1 2  
sagen 4 1  Kind 1 6  aufwachen 32 nun 12  
aufwachen 37 stehen 1 6  Traum 25 wie 1 2  
Traum 35 klein 1 6  sagen 24 Abend 1 1  
so 32 schön 1 6  einmal 24 danach 1 1  
einmal 3 1  Mutter 1 5  Haus 23 mal 10  
ganz 31 fragen 1 5  werden 22 viel 1 0  
Haus 25 rennen 1 5  ganz 22 Ende 9 
Nacht 24 jetzt 1 5  machen 21  fragen 9 
wieder 23 Bett 1 8  sitzen 9 
werden 22 wollen 1 6  zwei 9 
plötzlich 22 wieder 1 6  dort 9 
Pf erd 21  fliegen 1 5  so 9 
wollen 21  fahren 1 4  wo 9 
Gesamtsumme = 1 . 1 49 Gesamtsumme = 841 
% aller Wörter = 25,03 % aller Wörter = 25,06 
% bedeutungstr.Wörter = 52,68 % bedeutungstr.Wörter = 60,59 
Anz. versch. Wörter = 33 Anz. versch. Wörter = 38 
Zu ähnlich großen Überschneidungen zwischen von Jungen und von Mädchen 
verwendeten Wörtern kommen auch Pregell Rickheit (1987). In der »Hitl iste« 
der von den Geschlechtern am häufigsten genannten 35 Nomen tauchen 23 
sowohl bei den Mädchen als auch bei den Jungen auf (a.a.O. ,  377). Dennoch 
können geschlechterspezifische Besonderheiten herausgearbeitet werden. So 
nimmt das Wort Puppe bei den Mädchen den zweiten Rang ein, das in meiner 
Befragung nach geschlechterspezifischen Wörtern am häufigsten genannt wur­
de. Bei den von Pregel/ Rickheit untersuchten Jungen kommt es unter den häu­
figsten Nomen nicht vor, obwohl eines der vier vorgegebenen Themen - Be­
schreibung von Personen bzw. Kasperpuppe - die Verwendung hätte nahele­
gen können. Bei den Verben fanden die Autoren, daß kommunikationsbezoge­
ne (z.B .  sagen, erzählen, fragen) häufiger von Mädchen, Bewegungsverben 
(z.B. gehen, fahren, laufen, springen) häufiger von Jungen gebraucht werden. 
In Prevots »Hitliste« (Tab. 21 .3) findet sich von den in meinen Untersuchungen 
herausgefundenen geschlechtsspezifischen Wörtern bei den Mädchen nur 
Pferd, bei den Jungen die dem Technikbereich zuzurechnenden Wörter fahren 
und fliegen. Erst in der zweiten Hälfte der Liste bedeutungstragender Wörter, 
die in ihrer Häufigkeit weiter streut, kann Prevot in Bezug auf Wortfelder ein­
deutigere geschlechterspezifische Differenzen ausmachen. Sie analysiert die 
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Inhalte der verwendeten Wörter, indem sie sie 1 0  Wortfeldern zuordnet, die 
"sich zum einen aus der Häufigkeit bestimmter Wörter in einer Geschlechts­
gruppe" ergeben, zum anderen mit den traditionellen Rollenvorstellungen 
korrespondieren. Die Ergebnisse sind in Tabelle 2 1 .4 dargestellt, wobei ich die 
von Prevot verwendeten Wortfelder »Familie« und »Menschen« zusam­
mengefaßt habe, um einen Vergleich mit dem Wortfeld »Menschen« in den in 
Kapitel 1 8-20 dargestellten Untersuchungen zu ermöglichen. Die Unterschiede 
zwischen den Geschlechtern in diesen ausgewählten Wortfeldern, die knapp 
ein Drittel der bedeutungstragenden Wörtern abdecken, sind statistisch hoch 
bedeutsam (Anm. 21 .3). 
Tabelle 21 .4: 
Zuordnung von Wörtern aus freien Texten »Mein Traum« zu ausgewähl-
ten Wortfeldern (Prevot 1993, 34ffl 
Wortfeld Mädchen Jungen 
Anzahl  % (1) % (2) Anzahl % (1) % (2) 
Menschen 1 1 8 5,41 2,57 66 4,76 1 ,97 
Körper 1 6  0,73 0,35 7 0,50 0,21 
Tiere 61 2,80 1 ,33 3 0,22 0,09 
Technik 1 9  0,87 0,41 45 3,24 1 ,34 
Zeit 380 1 7,42 8,28 250 1 8,01 7,45 
Natur 25 1 ,  1 5  0,54 24 1 ,73 0,72 
Trauer/ Angst 48 2,20 1 ,05 23 1 ,66 0,69 
positiv besetzte Wörter 25 1 ,  1 5  0,54 24 1 ,73 0,72 
692 31 ,73 1 5,07 442 31 ,85 1 3, 1 9  
(1 ) bedeutungstragende Wörter; N (Mädchen) = 2. 1 8 1 ; N (Jungen) = 1 .388 
(2) alle Wörter, N (Mädchen) = 4.590; N (Jungen) = 3.355 
Prevot (a.a. O., 33) bezeichnet Wörter und Wortfelder als »männlich«, wenn 
das Nennungsverhältnis (Mädchen : Junge) 1 ,2 oder kleiner ist, als »neutral«, 
wenn es zwischen 1 ,2 und 1 ,6 liegt, und als »weiblich«, wenn es größer ist. Da 
dieses Verhältnis bei der Gesamtmenge der geschriebenen Wörter 1 ,4 beträgt 
(4.590 : 3.355) , erscheint diese Zuordnung gerechtfertigt. Mit ihr können als 
»weiblich« die Bereichen Menschen, KOrper, Tiere, Angst/ Trauer bezeichnet 
werden, während die Bereiche Technik und Natur als »männlich« dominiert an­
zusehen sind. Die Wortfelder Zeit und positiv besetzte Lexeme sind als 
»neutral« zu bezeichnen. 
Die Frage, ob Wörter aus Bereichen, die als für das eigene Geschlecht typisch 
anzusehen sind, eher richtig schreiben als andere, war ih der Untersuchung 
von Prevot nur bedingt zu beantworten. Die Fehlerquote war insgesamt gering, 
und die gemachten Fehler finden sich der Gesamtverteilung der Wörter 
entsprechend eher im Bereich der »neutralen«.  Besonders geschlechter­
typische Wörter werden zudem - der Definition entsprechend - von dem jeweils 
anderen Geschlecht kaum verwendet. Feststellbar war aber, daß sie von 
»ihrem« Geschlecht weitgehend richtig geschrieben werden (Prevot 1993, 59). 
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21 .2.4. Inhalte der Texte 
Um zu überprüfen, ob den von Prevot (1993) gefundenen Geschlechterdiffe­
renzen auf der Wortebene auch Differenzen auf der Ebene der Textinhalte 
entsprechen, wird im folgenden auf eine Inhaltsanalyse zurückgegriffen, die 
Wardetzky (1991) ebenfalls mit freien Texten aus dem Schreibvergleich durch­
geführt hat. Sie hat dafür »Traum«-Geschichten von Ostkindern (1 1 9  Mädchen, 
1 1 8 Jungen) und von Westkindern ( 1 1 4  Mädchen, 98 Jungen) verwendet. Ihr 
Ziel bei der Analyse war "die Sensibil isierung unserer Wahrnehmungsfähigkeit 
hinsichtlich zentraler Konflikt- und Problemfelder von Kindern" (a.a.O. ,  5) . 
Wardetzky (a. a. O„ 64f) fand bei ihrer Analyse nur geringe Unterschiede zwi­
schen Ost- und Westkindern, dagegen erheblich größere Differenzen zwischen 
den Geschlechtern: "Daß die Mädchen bevorzugt vom Reiten träumen, die 
Jungen nicht, daß in den Mädchen-Träumen Erotisches weitaus stärker thema­
tisiert wird als bei den Jungen, daß die Jungen ihre Ich-Stärkung in der Unter­
scheidung von anderen, die Mädchen die ihre in der Bindung an andere su­
chen, daß die Mädchen häufiger vom Tod weiblicher, die Jungen von dem 
männlicher Figuren träumen, daß sind z.T. nicht mehr nur tendenzielle Unter­
schiede. Sie lassen auf andere Muster der unbewußten und bewußten Verar­
beitung der Realität schließen" (ebda.). Eine Quantifizierung der Themen­
bereiche findet sich in Wardetzkys Abhandlung nicht. Ich möchte ihr Resümee 
deshalb an zwei Textbeispielen verdeutlichen, die auch einen Bogen schlagen 
zu den von Prevot (1993) als geschlechtertypisch herausgefundenen 
Wortfeldern (Texte nicht korrigiert). 
"Als ich im Bett war, da dachte ich darüber nach wie schön es wäre ein 
eigenes Zimmer und einen Spitz zu haben. Auf einmal schlief ich ein. Ich 
träumte ich hätte ein eigenes Zimmer und einen Spitz. Ich habe einen silbernen 
Schrank und ein goldenes Bett gehabt. Mein Spitz hatte ein Körbchen aus 
Samd und Seide. Meine Decke und mein Kissen waren ebenfalls aus Samd 
und Seide. Ich hatte auch 50 Matchboxtrack 1 00 Matchbox und 1 0  
Hubschrauber und Flugzeuge. I m  Schrank stand ein Stereo-Rekorder und ein 
Farbfernseher mit Fernbedienung und dann klingelte der Wecker, der Traum 
zerplatzte wie eine Seifenblase" (Junge,· Ost, 4. Klasse; Wardetzky a.a. O„ 7f). 
"Ich l iege im Bett und lese ein Buch über Tiere. Ich habe viele Tierbücher. Ich 
schlief ein und traumte von Pferden und Hunden. Das ich reite und mit dem 
Pferd und dem Hund spielte und ich jeden Tag zur Schule rit. Ich hatte viele 
Freundinnen so wie Katja Gierberg und viel andere. Und wir feierten Gebutstag 
immer zusammen" (Mädchen, Ost, 4. Klasse; Wardetzky a.a. O., 9). 
Diese Geschichten belegen eindrucksvoll ,  was Wardetzky (1992) auch in einer 
Untersuchung kindl icher Märchen bestätigt fand: "Selbst wenn Mädchen und 
Jungen das gleiche Sujet aufgreifen, gestalten sie es aus dieser geschlechts­
gebundenen Sicht" (ebda„ 154). Beide »Traum«-Geschichten gehen von dem 
Wunsch nach Tieren aus. Die Geschichte des Jungen geht über in eine mär­
chenhafte Umgebung ("Samt und Seide", "Gold und Silber"), was als Wunsch 
nach materiellem Reichtum interpretiert werden kann. Dieser Wunsch konkre-
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tisiert sich dann aber in einer ganzen Reihe technischer Gegenstände (Match­
boxtrack, Matchbox, Hubschrauber, Flugzeuge, Stereorekorder, Farbfernseher 
mit Fernbedienung). In der Geschichte des Mädchens wird das Tiermotiv 
weiter ausgearbeitet als bei dem Jungen und geht dann über in die Bereiche 
Schule, Freundschaft, Feiern. Untersucht man die bedeutungstragenden Wör­
ter, so liegt in der Geschichte des Jungen das Schwergewicht im Bereich 
Technik, bei der Mädchengeschichte im Bereich Tiere. 
In den Märchenanalysen von Wardetzky (1990, 1992), denen Texte von 1 .600 
Kindern zugrunde lagen, die in den Jahren 1 986-1 988 in der DDR von Kindern 
aus zweiten bis vierten Klassen geschrieben wurden, findet auch der Gegen­
satz von Aggression! Angst als jungentypisch und positiv besetzte Inhalte als 
mädchentypisch eine Entsprechung. Wo äußere Konfl ikte geschildert werden, 
tendieren die Mädchen zur Konfliktvermeidung, während "das Vergnügen der 
Jungen am Spiel mit äußeren Konflikten . . .  unverkennbar" ist ( Wardetzky 1990, 
148). "Die Jungen erfinden mitunter die skurilsten und heikelsten Abenteuer, 
damit ihr Held sich auszeichnen kann und seine Anerkennung oder Ich-Bestä­
tigung in der außergewöhnlichen, konkurrenzbestimmten Leistung findet. Die 
Märchen der Mädchen sind hingegen vorwiegend auf das Zueinanderfinden 
zweier Partner orientiert" (Wardetzky 1992, 154). Dies wird besonders deutlich 
an der unterschiedl ichen Verarbeitung des Hochzeit-Motives: In den Märchen 
der Jungen ist der "Freier'' der "Befreier/ Retter/ Räuber'', wobei die Hochzeit 
"meist lediglich den konventionellen Abschluß der Handlung" bildet ( Wardetzky 
1992, 153). Bei den Mädchen ist das "Motiv grundsätzlich Liebe" (ebda.), wenn 
ein Jüngling auszieht, um die Jungfrau zu befreien. 
Ganz ähnliche Erfahrungen mit von Jungen in freien Texten geäußerter Ge­
waltbereitschaft hat Hochhuth (1993) in 3. und 4. Klassen gemacht. Sie analy­
sierte die von Jungen und Mädchen in »Schreibkonferenzen« (vgl .  Spitta 1992) 
vorgestellten Texte zu selbst gewählten Themen. Zwar greifen die Jungen in 
ihren Geschichten nie von selbst an, sind die »Guten«, die sich zu verteidigen 
wissen, aber: "In den Geschichten werden Waffen jeder Art eingesetzt: 
Schreckschußpistolen, Schleimpistolen, Sprengstoff, Panzer, Jets, Geheimwaf­
fen, ferngesteuerte Waffen, Gift, Raketen, Laserwaffen, Beamstrahlen, Hy­
drostrahl, magnetische Schutzschilde usw." (a.a.O. ,  38). Demgegenüber ist in 
den Geschichten der Mädchen die Freundschaft ein zentrales Thema: 
"Mädchenfreundschaften, Freundschaften zwischen Mädchen und Jungen, zwi­
schen Tieren und Menschen oder Freundschaften unter Tieren" (ebda.). Be­
sonders interessant an der Analyse von Hochhuth (1993, 38f) ist, daß die Jun­
gen die längeren Geschichten schrieben: "Auch der Hinweis, daß alles noch 
einmal abgeschrieben werden muß, hat ihren Schreibfluß nicht gehemmt." 
Deutliche Geschlechterdifferenzen in den Inhalten freier Texte fanden Thiesl 
ROhnerl FIOrl<e (1994) schon in der Schulanfangszeit bei der Analyse von 
»Wochengeschichten«. Dabei legten sie einen Längsschnitt aus den Ge­
schichten von 1 1  Mädchen und 1 1  Jungen im Alter von 5-7 Jahren zu Grunde, 
die diese während der Eingangsstufe und im Verlauf der 1 .  Klasse an der Re­
formschule Kassel geschrieben haben. In die Analyse gingen 506 Texte von 
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Mädchen und 508 von Jungen ein. Die Texte wurden nicht zum Zweck der 
Untersuchung angeregt, sondern waren Bestandteil der normalen Wochen­
arbeit der Schule. Der Begriff »Text« wird von den Autorinnen weit gefaßt: Er 
umfaßt auch Bilder und Texte, die die Kinder Erwachsenen diktiert haben. 
Thies/ Röhnerl Flörke (1994, 18) fassen ihre Ergebnisse wie folgt zusammen: 
"Während sich die Jungen klassisch sachorientiert und expansiv nach außen 
gerichtet zeigen, präsentieren sich die Mädchen beziehungs-, emotions- und 
körperorientiert sowie bereit, traditionell weibliche Versorgungs- und Repro­
duktionsarbeiten zu leisten. Die kleine Stichprobe im Längsschnitt . . .  belegt . . .  
eine frühe geschlechtsspezifische Orientierung von Mädchen und Jungen in  
zentralen Bereichen ihres Interaktions- und Spielverhaltens, bei der Ausbildung 
sportlicher Interessen, ihrem Umgang mit dem Körper, sowie bei ihrer Wahr­
nehmung und ihrem Umgang mit Natur und Technik." Die von Thies/ Röhnerl 
Flörke (a.a. O.) am häufigsten gefundenen Themenbereiche waren Besuche, 
Spielen, Unterwegs, Sport, Natur, Krankheit, Feste, Technik und Tiere. 
Im folgenden wird über die Bereiche berichtet, die einen Vergleich mit den in 
Kapitel 1 8-20 dargestellten Untersuchungen ermöglichen. Die am stärksten 
besetzte Themengruppe Besuche wird von den Autorinnen als die übliche 
Form kindlicher Sozialkontakte in unserer Zeit angesehen, in der Kinder nicht 
mehr auf der Straße ihre Kameraden finden, sondern in der von Eltern 
vereinbarte gegenseitige Kinderbesuche das Bedürfnis der Kinder zu 
Kontakten mit Gleichaltrigen (und Gleichgeschlechtlichen) erfüllen. Jungen und 
Mädchen unterscheiden sich in den von Thies/ Röhnerl Flörke analysierten 
Texten nicht in der Häufigkeit, in der sie von solchen Besuchen berichten. Dif­
ferent ist aber die Art, in der sie sie darstellen . Mädchen betonen eher den 
emotionalen Aspekt und berichten auch häufiger über Schlafbesuche. Die 
Autorinnen interpretieren diese Ergebnisse dahingehend, daß Wünsche nach 
Nähe wegen eines möglicherweise schon früh wirksamen Homosexual itäts­
tabus von Jungen nicht thematisiert werden. Dieser Unterschied in der Beto­
nung der Emotional ität kann parallelisiert werden mit den Nennungsunter­
schieden im Bereich »positiv besetzter Wörter« in meinen Untersuchungen, in 
denen ebenfalls ein Vorsprung der Mädchen zu verzeichnen war. 
Ein direkter Vergleich mit den hier vorgestellten Studien ist im Bereich Spielen 
möglich: Bei den Mädchen ist das bevorzugte Objekt die Puppe, bei den Jun­
gen das (Spielzeug-)Auto. Beide Begriffe finden sich auch in den Häufigkeitsli­
sten der »Jungen-/ Mädchenwörter« (vgl .  Kapitel 1 8) .  Bestätigt werden in der 
Untersuchung von Thies/ Röhner/ Flörke (a.a. O.) auch meine Befunde zum 
Bereich Sport Beide Geschlechter haben relativ häufig über sportliche Betäti­
gungen berichtet, wobei sich die Inhalte jedoch teilweise stark unterscheiden. 
Während Schwimmen von beiden Geschlechtern betrieben wird, berichten die 
Mädchen bevorzugt vom Reiten (und Rollschuhfahren). Bei den Jungen war 
die geschlechtsspezifisch bevorzugte Sportart das Skateboardfahren, nicht das 
in meinen Untersuchungen an erster Stelle stehende Fußballspielen, das sich 
nach der Vermutung der Autorinnen wohl erst in späteren Jahren in den Vor­
dergrund schiebt. Der Bereich Tiere wird bei Thies/ Röhnerl Flörke doppelt so 
häufig von Mädchen wie von Jungen angesprochen, wobei sie für Mädchen 
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eher als "Kuschelobjekt und Beziehungspartner'' (a.a.O. ,  1 2) dargestellt wer­
den, während die Jungen "über das eher distanzierte Beobachten von Tieren 
berichten" (ebda.). Der Bereich Technik ist auch in den analysierten Wochen­
berichten der Kinder eine männliche Domäne, wobei dem Auto besondere Be­
deutung zukommt. "Berichten Mädchen - was selten vorkommt - von Autos, so 
tun sie dies in Zusammenhang mit einem Lebewesen, während Jungen sich 
mehr für die Technik des Autos zu interessieren scheinen. So berichtet ein 
Mädchen: 'Meine Katze war in unserem Auto.' Der Bericht eines Jungen lautet: 
"Unser Auto ist einen Meter zurückgeschoben worden von einem · anderen 
Auto. Der Blinker und das Vorderlicht sind kaputt"' (a.a.O. ,  1 3) .  
Die hier dargestellten Inhaltsanalysen von freien Kindertexten zeigen sehr 
deutlich die oft als überwunden geglaubten Rollenstereotype. Man könnte ein­
wenden, daß es sich weitgehend um die Aufsätze kleiner Kinder handelt, deren 
Rollenvorstellungen stark geprägt sind von geschlechtertypischen Spielzeu­
gen, Erwartungen von Eltern und Großeltern etc. Dies könnte eine Wandlung 
erfahren durch die emanzipatorischen Bemühungen der Schule, eigene kriti­
sche Auseinandersetzung mit der gesellschaftlichen Realität, mit Denkrichtun­
gen wie dem Feminismus. Dies scheint jedoch nicht zuzutreffen. Balhornl 
Büchner (1993) haben ca. 1 000 Jugendl iche der 9. Klasse in fünf deutschen 
Großstädten Aufsätze zum Thema »Liebe 201 1 « schreiben lassen und davon 
300 nach dem Zufallsprinzip ausgewählte genauer analysiert. In den je zur 
Hälfte von männl ichen und weiblichen Jugendlichen geschriebenen Texten fan­
den sie ebenfalls die tradierten Rollenvorstellungen von den aktiven, mutigen 
jungen Männern, die den ängstlichen jungen Frauen Schutz geben. Die Auto­
ren fassen zusammen (Anm. 21 .4): "Die große übereinstimmung, in der mäd­
chen und jungen komplementäre erwartungen entwerfen und fast kritiklos zu 
erfüllen suchen, liest sich wie eine zwangsläufigkeit. So, als müßte es so sein, 
formen sie ein bild von mann und frau, von männlichkeit und weiblichkeit . . .  das 
traditionelle bild" (a.a.O. ,  207). Sie schließen ihren Aufsatz mit der Frage: "Wo­
her haben diese jugendlichen diese merkwürdigen vorstellungen?" (ebda.) .  
Um abzusichern, daß in die Beurteilung von Balhoml Büchner (1993) nicht zu 
sehr »Erwachsenenvorstellungen« eingeflossen sind, hat Blatt (1993) eine 
kleinere Stichprobe von 42 der von Balhoml Büchner analysierten Texte Ju­
gendlichen (9. Klasse) zur Beurteilung gegeben - im Rahmen eines Arbeitsvor­
habens zum Thema »Liebe und Geschlechterrollen« im Ethikunterricht. Die 
beurteilenden Jugendl ichen sollten dabei u.a. angeben, ob der jeweilige Text 
von einem Jungen oder einem Mädchen geschrieben wurde. Das Ergebnis: In  
1 3  % der Beurteilungen legten sich die Jugendlichen nicht auf ein Geschlecht 
fest, weil sie Hinweise fanden, die für Jungen sprachen, aber auch solche, die 
sie als mädchentypisch ansahen. "Die übrigen fühlten sich dagegen sicher. 
Von ihren Einschätzungen sind 82 % richtig" (Blatt 1993, 2 1 1). Die befragten 
Jugendlichen nannten als mädchentypische Merkmale u.a. einen »romanti­
schen und phantasievollen Inhalt«, Sehnsucht nach einem »Retter in der Not« , 
offenes Ansprechen von Gefühlen, aber auch eine saubere und ordentliche 
Handschrift. Die typischen Jungenmerkmale wurden komplementär ange­
geben: ausschließlich männliche Hauptfigur, die »alles im Griff« hat; Gewalt-
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darstellungen; nicht offen über Gefühle reden; schwer lesbare Handschrift. 
Dieses Ergebnis läßt sich parallelisieren mit den von mir gefundenen 
tendenziellen Übereinstimmungen zwischen den Wörtern, die Jungen und 
Mädchen dem eigenen und dem anderen Geschlecht zuschrieben (Kap. 1 8) .  
Erstaunl ich in Blatts Untersuchung ist, daß die Jugendlichen ihrer Untersu­
chung gerade - reflektierend - am Thema der Geschlechterrollen arbeiteten 
und dabei "in ihren Fragebogenantworten oder in der mündlichen Diskussion 
Kritik an der Vorstel lung von einem »schwachen« und einem »starken Ge­
schlecht«" übten. Gleichzeitig legten sie aber die kritisierten Vorstellungen zu­
grunde, um das Geschlecht des Aufsatzverfassers zu bestimmen. Blatt (a.a. O., 
212) interpretiert dies als Diskrepanz zwischen bewußten und unbewußten 
Vorstellungen: "Das konkrete Handeln bestimmen „ .  die traditionellen Rol­
lenbilder, die im Unbewußten zu vermuten sind, im »Reden über das Thema« 
werden die ins Bewußtsein gehobenen, emanzipatorischen vorgetragen." 
21 .3. Zusammenfassung und Diskussion 
Die Untersuchungsergebnisse von Prevot (1993) können in folgenden Punkten 
zusammengefaßt werden: 
• Die Mädchen schreiben zum Thema »Mein Traum« im Durchschnitt längere 
Geschichten als die Jungen und gebrauchen dabei auch mehr verschiedene 
Wörter. 
• Die Unterschiede in der Rechtschreibleistung sind nicht bedeutsam. 
• Bedeutungstragende Wörter machen bei beiden Geschlechtern nur etwas 
weniger als 50 % der insgesamt verwendeten Wörter aus, die Gruppe der 
Nomen sogar nur ca. 1 0  %. 
• Die häufigsten bedeutungstragenden Wörter werden sowohl von Jungen als 
auch von Mädchen verwendet. 
• Bei Auswertung aller verschiedenen Wörter sind jedoch geschlechterspe­
zifische Differenzen feststellbar. Dabei erweisen sich die Bereiche Men­
schen, Körper, Tiere, Angst/ Trauer als »weibl ich«, Technik und Natur als 
»männlich«. 
• Wörter mit großer Nähe zu einem Geschlecht werden von diesem in der 
Regel auch richtig geschrieben. 
Im Vergleich mit den in den Vorkapiteln dargestellten Studien fällt auf, daß die 
Richtung der festgestellten Geschlechterdifferenzen bei der Wortwahl ver­
gleichbar ist. Jedoch fallen Bereiche, denen in den vorgenannten Untersu­
chungen Bedeutung zukommt (vor allem Sport) in den » Traum«-Geschichten 
weitgehend weg. Dies mag auf das Thema zurückzuführen sein (von Fußball 
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träumt man nicht). Daß die Themenstellung die Wortwahl erheblich beeinflußt, 
zeigt auch ein Vergleich mit den Untersuchungen, die Pregell Rickheit (1987) 
in den Jahren 1 966 bis 1 969 mit den Themen Lustige Geschichte, Tierge­
schichte, Unfall (-Bericht) und Beschreibung von Personen bzw. Kasperpuppen 
durchgeführt haben. Vor allem der große Anteil von »Tierwörtern« - bei Pregell 
Rickheit durch das zweite Thema erzeugt - läßt sich in den Traumgeschichten 
nicht finden. 
Es ist nicht zu entscheiden, ob durch die verschiedenen Themen von Pregell 
Rickheit (1987) oder durch das »Traum«-Thema eher eine Aufgabenstellung 
gegeben ist, die beiden Geschlechtern das Einbringen der jeweils bedeutsa­
men Wörter ermöglicht. (Die geschlechterspezifischen Textlängen-Differenzen 
zwischen den Traumgeschichten und den freien Texten, die Hochhuth (1993) 
schreiben ließ, läßt dies allerdings bezweifeln. )  
Festzustellen bleibt aber, daß sich in den von Thies! ROhnerl F/Orke (1994) 
analysierten Wochengeschichten, die ohne inhaltliche Themenvorgabe 
geschrieben wurden, eine erheblich deutlichere Parallele zu meinen Wortun­
tersuchungen finden läßt. Daraus können Hinweise für eine gründl ichere 
empirische Abklärung der Frage nach geschlechtertypischen Wortschätzen in 
freien Texten abgeleitet werden: Hier sind Untersuchungen erforderlich, die mit 
einem breiter gestreuten Themenkatalog oder ohne Themenvorgabe arbeiten. 
Wenn Themenvorgaben gemacht werden, sollten auch solche dabei sein, die 
eindeutig das männliche Interessenspektrum betreffen. Ob das im 
Rechtschreibvergleich BRDDR verwendete Thema »Mein Traum« für beide 
Geschlechter denselben Schreibanreiz darstellt (wie zunächst angenommen 
wurde), kann aufgrund der dargestellten Ergebnisse nicht als gesichert 
angenommen werden. 
Die zum Vergleich dargestellten Inhaltsanalysen aus anderen Untersuchungen 
zeigen jedoch, daß Jungen und Mädchen verschiedener Altersgruppen Vorga­
ben in sehr »geschlechtertypischer« Weise umsetzen. Dies legt auch die Ver­
wendung unterschiedlicher Wortschätze nahe, soweit sie über die häufigsten 
Gebrauchswörter hinausgehen. Selbst die dargestellten Inhaltsanalysen, die 
auf die verwendeten Wörter nicht eingehen, bestätigen somit die Ergebnisse 
der Worterhebungen aus den Kapiteln 1 8-20. 
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22. Einschätzung geschlechterspezifischer Wörter durch 
Lehrpersonen 
22.1.  Fragestellung und Durchführung der Untersuchung 
Für d ie Frage,  ob Wortschätze von geschlechtsspezifisch unterschiedlicher 
Bedeutsamkeit für die unterschiedliche Rechtschreibleistung von Belang sind , 
ist es wichtig zu wissen, ob diese den Lehrpersonen bekannt sind und ob es 
dabei Unterschiede zwischen der Kenntnis des weibl ichen und des männlichen 
»Lieblingswortschatzes« gibt. Wenn die Untersuchungshypothese dieser Ar­
beit zutrifft, daß die besseren Rechtschreibleistungen der Mädchen u.a. darauf 
zurückzuführen sind, daß für sie bedeutsame Wörter in stärkerem Umfang im 
Unterricht berücksichtigt werden, dann ist zu erwarten, daß »Mädchenwörter« 
den Lehrpersonen eher bekannt sind als »Jungenwörter« . 
Zur Befragung der Lehrpersonen wurde eine umgearbeitete Fassung der In­
struktion verwendet, mit der die »Jungen-/ Mädchenwörter« bei den Kindern 
ermittelt wurde (vgl .  Kap. 1 8) :  „Es gibt Untersuchungen, die nahelegen, daß für 
Jungen und Mädchen auf Grund ihrer unterschiedlichen Interessen jeweils 
andere Wörter besonders bedeutsam sind. Diese Wörter, so wird gefolgert, 
verwenden sie deshalb beim Schreiben von Geschichten auch häufiger als das 
jeweils andere Geschlecht. Um welche Wörter könnte es sich dabei nach Ihrer 
Einschätzung handeln?" 
M it dieser Aufgabe sollte herausgefunden werden, 
1 .  ob Lehrpersonen geschlechterspezifische Interessenwortschätze von Kin­
dern beschreiben können, 
2. in welchem Umfang sich diese mit denen der Kinder decken, 
3. ob männliche Lehrpersonen eher den für Jungen bedeutsamen Wortschatz 
und weibliche eher den für Mädchen bedeutsamen kennen (um noch einmal 
der Hypothese von der »Feminisierung« der Schule als Benachteiligungs­
faktor für die Jungen nachzugehen, vgl .  1 1 .9). 
Diese Aufgabe wurde im Sommer 1 993 mit 1 28 Grundschullehrkräften durch­
geführt (ausgewertet 1 1 6; s. 22.2. 1 ) .  Die Stichprobe bestand zu ca. 80 % aus 
Frauen (N = 94) und zu ca. 20 % aus Männern (N = 22) und bildet so an­
nähernd das Verhältnis der Geschlechter in der Grundschullehrerschaft im Er­
hebungsgebiet ab. 
Alle Befragten entstammen dem Erhebungsgebiet der Kinderstichprobe 
(Bremen/Nordniedersachsen). Diese regionale Ü bereinstimmung war wichtig, 
um evtl .  regionale Besonderheiten von geschlechterspezifischen Wortschätzen 
gerecht zu werden (vgl .  Kap. 1 6) .  Die Aufgabe wurde außerdem mit 58 
Studierenden (48 weiblich, 1 0  männlich) des Studiengangs Primarstufe der 
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Universität Bremen durchgeführt. Diese Stichprobe sollte als Kontrollgruppe 
dienen, um abzuschätzen, ob der tägliche Umgang (der Lehrpersonen) mit den 
Kindern zu einer besseren Kenntnis des subjektiv bedeutsamen Wortschatzes 
führt. 
22.2. Ergebnisse 
22.2.1 . Anzahl der Wörter 
Die Tabellen 22. 1  und 22.2 geben einen Überblick über die von beiden Befra­
gungsgruppen im Durchschnitt genannten Wörter. 
Tabelle 22.1 : 
Mittelwerte der von Erwachsenen genannten »Jungen-« 
und »Mädchen-Wörter« (ins' esamt) 
Gruppe Frauen: Frauen: Männer: Männer: 
Mädchen-W. Junaen-W. Mädchen-W. Junaen-W. 
Lehrpersonen 8,8 9,2 8 , 1  9,7 
Studierende 1 0,9 1 1 ,8 1 1 ,5 1 4,2 
Tabelle 22.2: 
Mittelwerte der von Erwachsenen genannten »Jungen-« 
und »Mädchen-Wörter« (verschiedene) 
Gruppe Frauen: Frauen: Männer: Männer: 
Mädchen-W. Junaen-W. Mädchen-W. Junaen-W. 
Lehrpersonen 3 , 1  3,4 5, 1 5,2 
Studierende 4,8 5,4 8,0 9,9 
Die Studierenden erreichten in allen Gruppen höhere Werte als die Lehrper­
sonen. Dies muß nicht unbedingt als Hinweis auf die bei Lehrerinnen geringere 
Wortflüssigkeit gewertet werden, sondern kann auch einen größeren 
Widerstand gegen die Aufgabe andeuten. Als Hinweis auf diesen Widerstand 
kann gedeutet werden, daß 1 2  befragte Lehrpersonen (nicht in die Auswertung 
einbezogen) ein leeres Blatt zurückgaben mit dem Hinweis, daß sie "keinen 
Stereotypen anhängen" wollten, daß es "keine Unterschiede im bedeutsamen 
Wortschatz von Jungen und Mädchen" gibt u.ä. Diese Hinweise fanden sich 
außerdem bei weiteren 1 8  Lehrpersonen, die die Aufgabe aber bearbeiteten 
und deshalb in die Auswertung einbezogenen wurden. Bei ca. einem Viertel 
der überhaupt Befragten ( 128 Lehrerinnen und Lehrer) wurde also die 
Ablehnung der Mögl ichkeit von geschlechtsspezifischer Wortbedeutsamkeit 
ausdrücklich formuliert. Es kann vermutet werden, daß dieses Unbehagen 
auch bei anderen Besfragten unausgesprochen wirksam war. Diese Tendenz 
zeigte sich bei den Studierenden in geringerem Umfang (bei weniger als 1 0  
%): 2 schrieben keine Listen auf, 3 weitere versahen ihren Aufgabenzettel mit 
Bemerkungen der oben genannten Art. In beiden Gruppen entsprach der Anteil 
309 
von Frauen und Männern ungefähr dem in den Gesamtstichproben, so daß es 
keine Anhaltspunkte für gibt größere Vorbehalte bei einer Geschlechtergruppe 
gibt. Bemerkenswert bleibt gerade auf diesem Hintergrund, daß die Lehrper­
sonen dennoch im Durchschnitt ungefähr so viele verschiedene Wörter notier­
ten wie die »schreibfreudigste« Kindergruppe (Jungen Klasse 3) und diese in 
der Anzahl insgesamt genannter Wörter noch übertraf. 
22.2.2 Beschreibung der als geschlechtsspezifisch 
eingeschätzten Kinderwortschätze 
Bei der Ermittlung der Wortschätze konnte dasselbe Kriterium wie bei den Kin­
dern (mindestens 5 % Nennungen) nur bei den Frauen zugrunde gelegt wer­
den. Wegen des geringen Stichprobenumfangs hätte dies bei den männl ichen 
Studierenden die gesamte Liste umfaßt (5 % von 10 < 1 ) . Es wurde deshalb 
bei den Männern von der Anzahl der Wörter aus den Kindergruppen-Wort­
schätzen ausgegangen (zuzüglich aller Wörter mit derselben Häufigkeit wie 
das des letzten Rangplatzes und mit der Einschränkung , daß jedes Wort min­
destens zweimal genannt wurde). 
Tabelle 22.3 zeigt die Anzahl der Wörter in den »Hitlisten« (entsprechend den 
oben beschriebenen Kriterien) und die Anzahl der Wörter, die von der 
jeweiligen Gruppe beiden Geschlechtern zugeschrieben wurden. 
Tabelle 22.3: 
Anzahl geschlechterspeflscher und gemeinsamer Wörter in den 
»Hitlisten« der Befragten Lehrpersonen und Studierenden 
Befragte Anzahl Anzahl davon 
Jungen-W. Mädchen-W. gemeinsam 
Lehrpersonen (weibl ich) 35 35 2*) 
Lehrpersonen (männl ich) 31 29 1 **) 
Studierende (weiblich) 46 4 1  3***) 
Studierende (männlich} 24 1 6  1 **} 
*) spielen, Hund; **) spielen; *** spielen, Dinosaurier, Freund 
Beim Vergleich der auf diese Weise zustande gekommenen Listen war bemer­
kenswert, daß nur das Wort spielen in beiden Erwachsenengruppen sowohl bei 
den »Mädchen«- als auch bei den »Jungenwörtem« auftauchte. Die größte An­
zahl gemeinsamer Wörter waren drei in der Gruppe der weiblichen Studieren­
den. · Bezogen auf die Gesamtzahl  der jeweils für Jungen bzw. Mädchen ge­
nannten Wörter macht dies allerdings nicht einmal 8 % aus. Ein Vergleich mit 
den Ergebnissen der Grundschulkinder (Kapitel 1 8  und 1 9) zeigt, daß die Ab­
grenzung der geschlechterspezifischer (lnteressen-)Kinderwortschätze bei den 
ErwachSenen sogar noch größer ist als bei den Kindern selbst. 
Die befragten Lehrpersonen und Studierenden haben also trotz der größeren 
Vorbehalte gegen das Konzept geschlechterspezifischer Wortschätze 
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durchaus Vorstel lungen, wie ein solcher aussehen könnte. Die 
Untersuchungsfrage, ob Lehrpersonen geschlechterspezifische Interessen­
wortschätze beschreiben können, kann also bejaht werden, wobei allerdings 
die starken Vorbehalte zumindestens bei Teilen dieser Gruppe nicht übersehen 
werden dürfen. Grob verallgemeinert ist die Hypothese denkbar, daß 
Geschlechterstereotype in den verbalisierten Kognitionen abgelehnt, in den 
handlungsleitenden dagegen stark wirksam sind. 
22.2.3. Vergleich der von Kindern und Erwachsenen aufgestellten 
Wortlisten 
Zunächst wurde überprüft, ob Männer den »Jungenwortschatz« und Frauen 
den »Mädchenwortschatz« besser kennen als das jeweils andere Geschlecht. 
Die Überprüfung ergab in beiden Befragungsgruppen eine relativ große 
Übereinstimmungsquote zwischen Männern und Frauen (und damit auch 
vergleichbare Übereinstimmungen mit den von Jungen und Mädchen genann­
ten Wörtern). Für die folgende Auswertung werden deshalb die Geschlechter 
innerhalb der Erhebungsgruppen der Erwachsenen zusammengefaßt. In Ta­
belle 22.4 sind die häufigsten von Mädchen genannten »Mädchenwörter« den 
von Lehrpersonen und Studierenden gegenübergestellt, in Tabelle 22.5 die 
»Jungenwörter«. 
Von den 35 »Mädchenwörtern«, die von mindestens 5 % der Mädchen genannt 
wurden, wurden 22 (= 62,9 %) auch von den Lehrpersonen und Studierenden 
genannt. Dagegen finden sich nur 9 (31 ,0 %) der 29 von den mindestens 5 % 
der Jungen genannten »Jungenwörter« auch in der »Jungen-Hitliste« der 
Lehrpersonen. Bei den Studierenden waren es 1 2  (41 ,4 %). Bei diesem Anteil 
muß jedoch berücksichtigt werden, daß - bedingt durch die breite Streuung der 
»Jungenwörter« in d ieser Befragungsgruppe - den 29 von Jungen genannten 
47 von Studierenden genannte Wörter gegenüberstanden, die Wahr­
scheinlichkeit für einen Treffer also größer war. Schneidet man die Liste bei 
einer Nennungshäufigkeit von 5 ab, um annähernd gleich lange Listen ver­
gleichen zu können, beträgt der Anteil ebenfalls 9 (31 ,0 %). Während also die 
am häufigsten von Mädchen genannten »mädchentypischen« Wörter von den 
Erwachsenen zu fast 2/3 genannt wurden, sind es bei den »Jungenwörtern« 
weniger als 1 /3. Interessant dabei ist, daß Lehrpersonen trotz ihres täglichen 
Umgangs mit Grundschulkindern (und von ihren aufgeschriebenen 
Geschichten) keine höhere Übereinstimmung haben als die Stichprobe von 
Studierenden. Beim Vergleich der von den Erwachsenen genannten »Jungen-« 
und »Mädchenwörtern« mit den von den Kindern genannten »persönl ich be­
deutsamen Wörtern« ist der Unterschied nicht so dramatisch: Aus der »5-%­
Hitliste« der Mädchen tauchen 37,8 % (bei Lehrpersonen) bzw. 44,4 % (bei 
Studierenden) auf. Bei den Jungen sind es dagegen bei den Lehrpersonen 
34,5 % und 27,6 % bei Studierenden. Auf eine Gegenüberstellung der Wortli­
sten wird deshalb an dieser Stelle verzichtet (Anm. 22. 1  ) .  
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Tabelle 22.4: 
»Mädchenwörter« von mindestens 5 % jeder Gruppe genannt 
(Wörter in der Reihenfolge der Häufigkeit) 
Mädchen Lehrpersonen Studierende 
Puppe(n) Pferd(e) Puppe(n) 
Barbie(s) Puppe(n) Pferd(e) 
reiten Spiel(en) spielen 
malen Barbie Freundin 
Pferd(e) reiten Kleid( er) 
Seilspringen Kleid( er/ung) malen 
Gummitwist Blume(n) schön 
Spiel(en) Freundin Barbie 
Ballett malen Blume(n) 
Kleid( er) Schön(heit) Katze(n) 
Blumen Katze(n) Tier(e) 
lesen Tanz(en) Ballett 
Katze(n) süß Mutter 
basteln toll basteln 
Tanz(en) Lieb(e/en) reiten 
Tier(e) niedlich lesen 
Rock Tier(e) Hund(e) 
schön singen lieb 
Haare Hund(e) tanzen 
Lieb(e/n) lesen Baby 
Ohrring(e) schwimmen Haare 
schwimmen Baby Kind( er) 
Baby(s) Haare niedlich 
Blöd( er) Mutter schwimmen 
Hund(e) voltigieren süß 
Junge(n) Mama weinen 
Musik Pony(s) Buch 
Schmuck Ballett kochen 
Sticker basteln Poesiealbum 
süß Sticker(album) Schmuck 
Tennis super Sticker(s) 
.doof Wiese Bücher 
Haarreifen Buntstift( e) 
lang (Haare) Dinosaurier 
Röcke Freund(e) 
Haarspange(n) 
Mama 
Märchen 
reden 
singen 
turnen 
verkleiden 
31 2 
Tabelle 22.6: 
»Jungenwörter« von mindestens 5 % jeder Gruppe genannt (Wörter in 
der Reihenfolge der Häufigkeit) 
Jungen Lehrpersonen Studierende 
Fußball Fußball Auto(s) 
Auto(s) Auto(s) Fußball 
Lego Computer Gameboy 
cool geil stark 
spielen Fahrrad Pistole(n) 
Basketball stark kämpfen 
Tennis Gameboy Computer 
geil kämpfen rennen 
Handball Dinosaurier Dinosaurier 
Computer Trecker bauen 
Dinosaurier Fernsehen(r) Indianer 
prügeln Motor(rad/roller) Turtles 
Tischtennis rennen spielen 
Fernsehe(r/n) Train( er/ing/ieren) Ball 
ärgern Sport(lich/platz/verein) Cowboy 
Arschloch Flugzeug Pilot 
Ficke(r/n) Freund(e) Abenteuer 
Judo schießen fahren 
Karate Spiel(en) Fahrrad 
Kondom(e) toben Feuerwehr 
Pirat(en) Bauer(n/hof/haus) Flugzeug 
Arsch fahren schnell 
Gameboy laufen Vater 
kloppen Ball Comics 
Musik groß Eisenbahn 
stark Monster fernsehen 
Scheiße(n) Rakete Freund 
Sex(y) rasen groß 
schwimmen Tor Höhle(n) 
Karate 
klettern 
raufen 
Astronaut(en) 
geil 
Lokomotiv( e/führer) 
Monster 
Pirat 
Raumschiff 
schießen 
Baum 
Kumpel 
laufen 
Lego 
Mut 
Räuber 
streiten 
Trecker 
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22.2.4. Vergleich der angesprochenen Wortfelder 
Im folgenden wird die Übereinstimmung von Erwachsenen und Kindern in den 
angesprochenen Wortfelder untersucht (vgl .  Kap. 1 8) .  
Tabelle 22.6: 
Vergleich der von Jungen und Erwachsenen genannten »Jungenwörter« (in 
Wortfeldern zusammengefaßt; % bezogen auf alle genannten Wörter) 
Wortfeld Jungen*) Lehrpersonen Studierende 
U1 U2 männl. weibl. männl. weibl. 
Sport 28,6 20,4 31 ,5 24,0 27,5 1 8,0 
nicht-technische Spiele 1 ,2 1 ,2 1 ,4 0,8 3,5 0,9 
Tiere 7,6 1 5,3 2,8 4,5 0,7 4,1 
Natur 0,6 5,3 0,9 2, 1 2, 1 2,8 
Kleidung 0,7 1 ,6 0 0,9 0,0 0,9 
Technik 1 5,9 8,6 28,6 28,5 24,6 26,3 
Aggressionen/Angst 1 6,8 3,3 8,5 1 2,4 1 0,6 1 6, 1 
Sex/ Tabu 1 0,6 3,3 3,8 4,7 0,0 1 ,6 
musische Tätigkeiten 2,2 3,4 0,9 0,6 4,9 2, 1 
positiv besetzte Wörter 2,4 4,0 3,3 5,7 2,8 4,6 
Menschen 3,5 4,6 6, 1 5,0 9,9 8,3 
Körper 1 ,8 1 ,8 0 0,7 0,0 1 ,  1 
sonstiges 8,0 27,2 1 2,2 1 0,2 1 3,4 1 3,3 
Summe 1 00 1 00 1 00 1 00 1 00 1 00 
Gesamtzahl der Wörter 3. 171  213  864 1 42 566 
Tabelle 22.7: 
Vergleich der von Mädchen und Erwachsenen genannten »Mädchenwörter«(in 
Wortfeldern zusammengefaßt; % bezogen auf alle genannten Wörter) 
Wortfeld Mädchen*) Lehrpersonen Studierende 
U1 U2 männl. weibl. männl. weibl. 
Sport 1 7,6 1 4,3 1 1 ,8 1 1 ,2 1 7,4 8,2 
nicht-technische Spiele 1 6,7 3,2 1 0, 1 9,8 1 0,4 12,4 
Tiere 1 1 ,  1 1 8,0 1 4,6 1 2,9 9,6 12,8 
Natur 3,0 9, 1 2,8 6,2 1 ,7 4,2 
Kleidung 12,5 2, 1 1 8,5 9,3 8,7 8,6 
Technik 2, 1 3,4 1 , 1  1 , 1  0,9 1 ,0 
Aggressionen/Angst 3,6 0,9 1 , 1  2,9 0,9 2,7 
Sex/ Tabu 0,6 0,8 0 0, 1 0,0 0,4 
musische Tätigkeiten 1 3,8 6,6 1 4,0 1 1 ,0 1 6,5 1 3,3 
positiv besetzte Wörter 5,7 5,7 6,7 1 5, 3  5,2 12,2 
Menschen 4,5 7,5 1 1 ,8 8,6 1 6,5 1 1 ,8 
Körper 1 ,6 2,4 0 2,2 0,9 2, 1 
sonstiges 7,2 26,0 7 3  9,5 1 1  3 1 0,5 
Summe 100 1 00 1 00 1 00 1 00 1 00 
Gesamtzahl der Wörter 3.802 1 78 829 1 1 5 525 
*)U1 (Jungen/ Mädchenwörter; Kap . 1 8); U2 (persönlich bedeutsame Wörter, Kap . 1 9) 
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Eine paarweise Überprüfung der Bedeutsamkeit der in Tabelle 22.6 und 22.7 
sichtbar werdenden Unterschiede ergab, daß sowohl männliche und weibliche 
Lehrpersonen als auch Studierende beiderlei Geschlechts hoch signifikant zwi­
schen »Jungen-« und »Mädchenwörtern« (p < .00 1 )  unterscheiden. Während 
sich bei den häufigsten Wörtern (s. 22.2.3.) keine bedeutsamen Unterschiede 
zwischen männl ichen und weibl ichen Erwachsenen finden ließen, verfehlt auf 
der Ebene der Wortfelder (alle Wörter) nur der Unterschied zwischen männ­
lichen und weibl ichen Lehrpersonen bei der Einschätzung von »Jungen­
wörtern« die übl iche Signifikanzgrenze (p angenähert . 1 0). Bei den übrigen 
Vergleichen liegen die lrrtumswahrscheinlichkeiten zwischen .01 und .001 . 
Der Zusammenhang zwischen Kinder- und Erwachseneneinschätzung wurde 
(paarweise) mit Rangkorrelationskoeffizienten bestimmt. In Tabelle 22.8 und 
22.9 sind die dabei jeweils berechneten Werte dargestellt. 
Tabelle 22.8: 
Rangkorrelationen zwischen Einschätzung der Jungen und der Erwach-
senen 
Jungen Erwachsene 
Lehroersonen Studierende 
männlich weiblich männlich weiblich 
»Jungenwörter« .50 .78 .59 .76 
»persönl. bedeutsam« .57 .58 .49 .78 
Tabelle 22.9: 
Rangkorrelationen zwischen Einschätzung der Mädchen und der Er-
wachsenen 
Mädchen Erwachsene 
Lehrpersonen Studierende 
männlich welblich männlich weiblich 
»Mädchenwörter« .80 .80 .88 .77 
»persönl. bedeutsam« .52 .62 .67 .53 
Bei der Interpretation dieser Korrelationskoeffizienten fällt zunächst auf, daß 
die erwachsenen Frauen mit Jungen und Mädchen vergleichbar hohe Überein­
stimmungen erzielten. Während sich beim Vergleich der Einschätzungen von 
Kindern und Erwachsenen bei den Wörtern (22.2.3) zeigte, daß sowohl Lehr­
personen als auch Studierende erheblich mehr Übereinstimmung mit den 
Mädchen als mit den Jungen hatten, ist dieser Unterschied auf der Ebene der 
Wortfelder (alle Wörter) nur bei den Männern festzustellen. 
Beim Vergleich der von Jungen und Mädchen genannten »persönlich be­
deutsamen Schreibwörter« mit den Einschätzungen der Erwachsenen ergeben 
sich insgesamt niedrigere Korrelationskoeffizienten (Ausnahme: weibliche 
Studierende bei Wörtern der Jungen). Dies mag dadurch erklärbar sein, daß 
die Kinder bei dieser Aufgabe wirklich »persönlich« bedeutsame Wörter auf-
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geschrieben haben, also geleitet waren von einer individuellen Komponente, 
d ie für Fremde nicht einschätzbar ist. Erstaunlich bleibt auf diesem Hintergrund 
nur, daß der Zusammenhang der Einschätzungen der typischen Jungenwörter 
durch männliche Lehrpersonen sogar noch hinter dem Zusammenhang mit 
dem individuellen Wortschatz zurückbleibt. 
Bei der Interpretation der vor allem bei den Frauen gefundenen hohen zu­
sammenhängen zwischen eigener Einschätzung und der geschlechterspezifi­
schen Worteinschätzung der Kinder muß jedoch einschränkend berücksichtigt 
werden, daß die Datenstruktur nur die Berechnung von Rangkorrelationskoef­
fizienten erlaubte. Dabei geht nur die Rangfolge der Kategorien in die Berech­
nung ein, nicht aber die absolute Häufigkeit der Nennung. Gerade bei sehr un­
terschiedlich besetzten Kategorien (wie sie hier vorliegen) kann dies zu einer 
Überschätzung führen. So erhält z .B.  das Wortfeld Sport (mit Ausnahme der 
Gruppe weibl icher Studierender) den Rangplatz 1 (= kein Unterschied), obwohl 
die Prozentanteile zwischen 20,4 % (von Jungen genannt als »persönlich be­
deutsam«) und 31 ,5  % (von männl ichen Lehrpersonen genannt) variieren. Es 
ist deshalb notwendig, die Korrelationsberechnungen durch eine genauere Be­
trachtung der einzelnen Bereiche zu ergänzen: 
Bei den Jungen wird von allen vier Erwachsenengruppen der Bereich Technik 
erheblich überschätzt (um ca. 1 0  %) und - in geringerem Umfang - der Bereich 
Menschen. Erheblich unterschätzt wird das Wortfeld Tiere. Im Vergleich zu der 
Befragung nach geschlechtertypischen Wörtern (U1 )  gibt es außerdem eine 
Unterschätzung in den Bereichen Aggression! Angst und Sex- und Tabuwörter. 
Beim Mädchenwortschatz werden die Wortfelder Menschen und positiv besetz­
te Wörter überschätzt, der auch bei den Mädchen niedrig besetzte Bereich 
Technik noch unterschätzt. Unterschätzt wird auch die Bedeutung des Sports 
im Mädchenwortschatz (mit Ausnahme der männl ichen Studierenden). Im 
Vergleich zu der Befragung nach geschlechtertypischen Wörtern (U1 )  gibt es 
auch eine Unterschätzung des Bereichs nicht-technische Spiele. Diese 
Abweichungen lassen zwei gegenläufige Tendenzen erkennen: Zum einen 
werden Geschlechterstereotype noch überzeichnet (Technik, Sport als 
männl iche Domäne, Menschen, Tiere, positiv besetzte Wörter als weibliche). 
Zum anderen werden aber auch von Kindern ausgedrückte Stereotype geleug­
net (Sex- und Tabuwörter, Aggressionen! Angst bei den Jungen und nicht­
technische Spiele - Barbie, Puppen - bei den Mädchen). Diese Ambivalenz 
mag der entsprechen, die sich in den Widerständen in den Erwachsenen 
gegen die Aufgabe einerseits (22.2 . 1 )  und einer noch stärkeren Separierung 
von geschlechtertypischen Wortschätzen ( 22.2.2) andererseits zeigte. 
22.3. Zusammenfassung und Folgerungen 
Die drei zu Beginn des Kapitels gestellten Untersuchungsfragen können zu­
sammenfassend wie folgt beantwortet werden: 
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Sowohl Lehrpersonen als auch Lehramtsstudierende unterscheiden geschlech­
terspezifische Interessenwortschätze von Kindern. Obwohl sich Widerstand 
gegen die Aufgabe zeigte, separieren sie den Mädchen- von dem Jungenwort­
schatz noch stärker als Grundschulkinder selbst. 
Auf der Ebene der am häufigsten genannten Wörter beträgt die Trefferquote 
der Erwachsenen bei den Mädchen ca. 2/3, bei den Jungen dagegen nur 1 /3. 
Auf der Ebene der angesprochenen Inhaltsbereiche (Wortfelder der Gesamtli­
sten) ist der Unterschied weniger stark ausgeprägt. 
Auf der Ebene der am häufigsten genannten Wörter unterscheiden sich männ­
liche und weibl iche Lehrpersonen nicht in Bezug auf die Übereinstimmung mit 
den Kindern. Auf der Wortfeldebene fällt dagegen auf, daß der von männlichen 
Lehrpersonen eingeschätzte Jungenwortschatz einen geringeren Zusammen­
hang mit den von den Jungen selbst als bedeutsam eingeschätzten Bereichen 
hat, während die von weiblichen Erwachsenen eingeschätzten Geschlech­
terwortschätze gleichermaßen hoch mit den Nennungen der Kinder korrel ieren. 
Bezogenen auf die Stichprobe der männl ichen Erwachsenen bietet sich außer 
der Erklärung einer mangelnden Kenntnis aber auch eine eher tie­
fenpsychologische Interpretation an: Die befragten Männer haben bei ihren 
Antworten eigene Persönlichkeitsanteile verdrängt, die ihnen Schwierigkeiten 
bereiten, vor allem wohl den Bereich der Aggressionen und den einer eher 
»deftigen« Sexualität. Es kann vermutet werden, daß diese Verdrängung auch 
im Unterricht die Beziehung (männlicher) Lehrpersonen zu (männlichen) 
Schülern beeinflußt. 
Ungeachtet dieser - unbewiesenen - Problematik, kann auf Grund der Untersu­
chungsergebnisse aber für die Mehrheit der weiblichen Lehrpersonen ange­
nommen werden, daß sie die Interessenbereiche der Jungen einschätzen kön� 
nen. Die Überrepäsentation weiblicher Lehrkräfte in den Grundschulen stellt 
also zumindest an dieser Stelle für die Jungen kein Problem dar, wie u.a. Rohr 
(1978) vermutete. Die Zurückweisung der Hypothese von der »Feminisierung« 
der Schule als Ursache für männl iche Minderleistungen wird also auch durch 
diese Ergebnisse bekräftigt (vgl .  1 1 .9). 
Denkbar wäre eher folgende Lesart: Zumindest die Frauen können die Interes­
senbereiche der Jungen schon in gleichem Umfang einschätzen wie die der 
Mädchen. Aber in der praktischen Unterrichtsgestaltung bevorzugen sie The­
menbereiche, die eher zum weiblichen lnteressensprektrum zählen. Die Ambi­
valenz der Befragen in Bezug auf die hier gestellte Aufgabe - Ablehnung der 
Mögl ichkeit des Bestehens geschlechterspezifischer Bereiche einerseits, star­
ke Separierung andererseits - könnte auch dazu führen, daß versucht wird, die 
»Mädchenwelt« zur »Kinderwelt« umzukonstruieren. Männl iche Lehrpersonen 
könnten ihren Beitrag dazu leisten, weil  sie einen Teil ihrer eigenen 
»Männl ichkeit« verdrängen (s.o.). Der Versuch der »Umerziehung« der Jungen 
könnte dann ganz allgemein zu einem Verständigungsproblem zwischen der 
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Institution Schule und den Jungen führen, das für die größeren schulischen 
Schwierigkeiten der Jungen mitverursachend ist. Vereinzelte Studien aus Kin­
dergärten (Fargot/ Patterson 1969; vgl .  1 1 .6.4), wonach Jungen für 
»weibliches« Verhalten verstärkt werden, weisen in dieselbe Richtung. 
Die (Un-)Kenntnis des Jungenwortschatzes bei beiden Geschlechtern in der 
Erwachsenenstichprobe in Bezug auf die häufigsten »Jungenwörter« zeigt aber 
auch, daß Lehrpersonen bei der Grundwortschatzarbeit einen 
»Jungenwortschatz« auch dann nicht im Rechtschreibunterricht verwenden 
können, wenn sie es wollten. Die Übereinstimmungsrate auf der Ebene der 
Inhaltsbereiche (Wortfelder, alle Wörter) läßt jedoch vermuten, daß zumindest 
die weibl ichen Lehrpersonen wenigstens Themenbereiche anbieten könnten, 
die auch den Interessen der Jungen gerecht werden. 
Dies setzt aber eine Unterrichtsorganisation voraus, in der nicht alle Kinder 
dieselben Bereiche verpflichtend bearbeiten müssen: einen für die individuel­
len Interessen geöffneten Unterricht. Wie eine von mir 1 992 im Landkreis 
Diepholz (aus dem auch die Stichprobe der befragten Lehrpersonen stammt) 
durchgeführte Befragung ergab, schätzen die Grundschulleitungen den Anteil 
offenen Unterrichts an ihren Schulen im Durchschnitt nur auf 18 % (Richter 
1993b). Daraus kann gefolgert werden, daß im weitaus größten Anteil des Un­
terrichts alle Kinder dasselbe Material bearbeiten müssen, ohne daß ihre sub­
jektiven inhaltlichen Interessen dabei berücksichtigt werden. Eine ähnliche 
Erhebung wurde 1 993 flächendeckend im Bereich des Schulaufsichtsamtes 
Hannover-Land 1 durchgeführt (Bezirksregierung Hannover/ Schulaufsichtsamt 
Hannover-Land I 1994, 4). Für die Grundschulen lag der Anteil der Schulen, 
die offenen Unterricht als "durchgängiges Arbeitsprinzip" in ihren Schulen 
bezeichneten, dort sogar unter 1 0  % (alle Schulen: 6,4 %; a.a.O., 23). Nimmt 
man die Kategorie "Viele Lehrkräfte stellen ihren Unterricht auf diese 
Organisationsform um" hinzu, erhält man für die Grundschulen immerhin einen 
Prozentanteil von 37 % (alle Schulen: 28,7 %). Die in allen Schulformen weit­
aus am häufigsten gewählte Antwortmöglichkeit war "Einige Lehrkräfte prakti­
zieren solche Formen in Ansätzen" (Grundschulen: 46,3 %, alle Schulen: 5 1  %; 
ebda.). Auch diese Ergebnisse lassen vermuten, daß ein gleichschrittiger Un­
terricht mit einem Material für alle noch die Regel ist. In Bezug auf den An­
fangsunterricht kam Herff (1993) aufgrund einer Befragung im Regierungs­
bezirk Köln zu einer noch geringeren Schätzung des Anteils eines für die sub­
jektiven inhaltl ichen Interessen geöffneten Unterrichts. Nur in 2 % der Klassen 
(flächendeckende Erhebung, Rücklaufquote von 78,6 %) wurde ohne eine von 
Verlagen angebotene Fibel gearbeitet. Die Kinder lernen Lesen und Schreiben 
also an einem vorgegeben Wortmaterial (und vorgegebenen Inhalten). 
Zusammenfassend kann gefolgert werden, daß zumindest weibl iche Lehrper­
sonen in der Lage wären, wenn auch nicht konkret die häufigsten Wörter, so 
doch die interessierenden Inhaltsbereiche auch der Jungen anzusprechen, daß 
sie aber wahrscheinlich von dieser Möglichkeit nur in geringem Umfang Ge­
brauch machen. 
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23. Wortschatz i n  Schu lbüchern und G rundwortschätzen 
23.1 . Fragestellung und Durchführung der Untersuchung 
Die bisher dargestellten Befunde lassen vermuten, daß geschlechterspezifi­
sche Differenzen in den Schriftsprachkompetenzen auch dadurch zustande 
kommen, daß die inhaltlichen Interessen der Jungen im Unterricht zu wenig be­
rücksichtigt werden . Da nur ein geringer Anteil des Unterrichts so offen orga­
nisiert wird, daß die Kinder selbst ihre Interessenbereiche einbringen können 
(22.3), kommt eine besondere Bedeutung den Lehrgängen, Schulbüchern und 
Grundwortschätzen zu, die den Übungswortschatz und den unterrichtlichen 
Kontext bestimmen. Im folgenden soll deshalb der Frage nachgegangen wer­
den, ob der geschlechterspezifische Interessenwortschatz von Jungen und 
Mädchen in diesen Medien in ausgeglichener Weise berücksichtigt wird. 
In der Diskussion um den »heimlichen Lehrplan« ( 1 1 .6.5. 1 )  wird meist davon 
ausgegangen, daß durch Schulbücher Geschlechterstereotype zu Lasten der 
Mädchen transportiert und festgeschrieben werden. Die Schulbuchkritik der 
70er Jahre widmete den Fibeln und Grundschulsprachbüchern besondere Auf­
merksamkeit (u.a. Gromminger 1970; Geiss 1972; Warmboldt 1975: Karsten 
1977), weil ihnen als den (oftmals) ersten Büchern der Kinder besondere prä­
gende Bedeutung zugeschrieben wurde. Die damaligen Analysen fanden 
übereinstimmend die »alten« Stereotype bestätigt: männl iche Individuen als 
Handlungsträger, weibliche in beigeordneten Rollen und für die Gefühle zu­
ständig. Obwohl die Verlage in der Folge differenziertere Schulbücher auf den 
Markt gebracht haben, ist gerade in letzter Zeit die Kritik im Rahmen der fe­
ministischen Schulforschung wieder aufgeflammt (u.a. Dick 1991; Kreienbaum 
1992). Kreienbaum (1992, 37) interpretiert die Umgestaltung der Schulbücher 
aufgrund einer Untersuchung der nach 1 985 zugelassenen Grundschulbücher 
so, daß zwar jeweils ein »Emanzipationseckchen« eingerichtet worden sei, 
daß im wesentlichen aber die alten Muster erhalten geblieben sind: "Frauen 
versorgen die Familien, sind kaum berufstätig und wenn, dann ungern." Sie 
vermutet außerdem, daß sich eine an den Interessen der Jungen ausgerichtete 
Themenwahl im über das Buch hinausgehenden Unterricht noch verstärkt: "Die 
Lehrpersonen bemühen sich, die Jungen bei der Stange zu halten, indem sie 
die Inhalte entsprechend den Jungeninteressen auswählen und aufbereiten." 
(a.a.O. ,  49) 
Für den Schriftsprachbereich g ibt es jedoch auch andere Stimmen. Johnson 
(1973174), der in einer internationalen Vergleichsstudie bei Mädchen in den 
USA und Kanada eine Überlegenheit im Lesen feststellte, nicht aber in Eng­
land und Nigeria, nahm - neben anderen Ursachen - auch geschlechtsspezifi­
sche Lesematerialien als Grund für die Geschlechterdifferenzen in der Lese­
leistung an. Tatsächlich fand Lobban (1974) in sechs populären englischen Le­
selernwerken einen "male bias" (a.a.O., 291 )  in Bezug auf die in den Geschich­
ten vorkommenden Helden, Spielsachen, Tiere und Erwachsenenaktivitäten, 
der nach ihrer Ansicht noch über die tatsächlich in der Gesellschaft bestehen-
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den Ungleichheiten zwischen den Geschlechtern hinausgeht. Das zu diesem 
Problembereich vorliegende Datenmaterial reicht jedoch nicht aus, um einen 
Zusammenhang zwischen Leseleistung und geschlechterspezifischem Inhalt 
des im Schrittsprachunterricht verwendeten Materials zu belegen. So ist in Be­
zug auf die Hypothese von Johnson (1973fl4) nicht geklärt, ob sich ein »male 
bias« auch in nigerianischen Schulbüchern finden ließ und ob amerikanische 
und kanadische Lernwerke einen »female bias« aufwiesen. 
Im folgenden werden Studien vorgestellt, in denen die Wortschätze einiger re­
gional bedeutsamer Fibeln und der Übungswortschatz von Menzel (1985) mit 
den geschlechterspezifischen Kinderwortschätzen (Kapitel 1 8  und 1 9) vergli­
chen werden. Dabei werden die Zuordnungskriterien verwendet, die im »Pre­
Test« (Kapitel 1 8; vgl .  auch Kapitel 1 6) erarbeitet wurden. Bei den Fibeln wer­
den außerdem die Inhaltsbereiche der Geschichten diesen Wortfeldkategorien 
zugeordnet. Den Übungswortschatz von Menzel (1985) habe ich zusammen 
mit Studierenden nach d iesen Kriterien neu gruppiert (vgl .  Kap. 1 6) .  Die In­
haltsanalysen der Fibeln wurden von Studierenden durchgeführt (Anm. 23. 1 ) .  
Die im folgenden dargestellten Ergebnisse erheben nicht den Anspruch, für 
alle Lernwerke repräsentativ zu sein. Sie sollen vielmehr d ie in Kapitel 22 dar­
gestellten Ergebnisse abrunden und erste Hinweise geben, denen dann um­
fassendere Analysen folgen müssen. 
23.2. Der Übungswortschatz von Menzel (1985) 
Zur Inhaltsanalyse von Grundwortschätzen wurde exemplarisch der Übungs­
wortschatz von Menzel (1985) ausgewählt. Für diese Auswahl sprach die breite 
Palette linguistischer Untersuchungen, an denen sich Menzel orientiert. Er be­
rücksichtigt sowohl Quellen, die die Häufigkeit in der Verwendung der Er­
wachsenensprache auszählen (Meiers Sprachstatistik 1964), als auch Unter­
suchungen der mündl ichen Kindersprache (Wagner 1974) und andere vorher 
erstellte Grundwortschätze (Sennlaub 1983). Zudem ist er vom Autor aus­
drücklich für die gesamte Grundschulzeit vorgesehen ohne Spezifizierung auf 
einzelne Klassenstufen, was eine Vergleichbarkeit mit den ebenfalls zusam­
menfassend dargestellten und interpretierten Ergebnissen aus meinen Unter­
suchungen am ehesten gewährleistet. 
Der Übungswortschatz von Menzel umfaßt 1 .386 Wortformen und Wortkombi­
nationen, die auf 965 Lexeme zurückführbar sind . Bei der hier dargestellten 
Auszählung wurden - entsprechend der Fragestellung dieser Arbeit - nur be­
deutungstragende Wörter berücksichtigt. Bei der Gruppierung nach Wortfel­
dern wurden nicht die von Menzel (a.a. O., 50-52) verwendeten zu Grunde ge­
legt, sondern die Kriterien, die auch bei den in den Vorkapiteln dargestellten 
eigenen Untersuchungen gewählt wurden (vgl .  Kap. 1 8) .  Eine methodische 
Schwierigkeit für einen Vergleich ergibt sich daraus, daß bei den oben 
dargestellten Untersuchungen auch die Nennungshäufigkeit in die Bewertung 
einging. Dies ist bei der Wortlistenauszählung von Menzel nicht möglich, da 
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die Wörter unabhängig von ihrer Gebrauchshäufigkeit nebeneinanderstehen. 
Der Vergleich schränkt sich deshalb auf zwei Fragen ein: 
1 .  Werden die von Jungen und Mädchen am häufigsten genannten Wörter in 
Menzels Liste aufgeführt? 
2. Sind die von Jungen und Mädchen bevorzugten Wortfelder in dem 
Übungswortschatz in ausgeglichenem Umfang vertreten? 
Während bei der Überprüfung der Überschneidung der Wortschätze auf der 
Wortebene dann eine Deckung gezählt wurde, wenn sich das angesprochene 
Lexem in beiden Wortschätzen fand, wurde beim Vergleich der Wortfelder von 
den Wortformen ausgegangen, um so den Aspekt der Verwendungshäufigkeit 
wenigstens annähernd berücksichtigen zu können. Beide Verfahrensweisen 
arbeiten gegen die Untersuchungshypothese ("Die Wortschätze der Kinder 
werden zu wenig berücksichtigt") und sind somit methodisch gerechtfertigt. In  
Tabelle 23. 1 sind d ie Deckungsquoten zwischen den von mir ermittelten 
Kinderwortschätzen (vgl. Kap. 1 8-20) und Menzels Übungswortschatz zusam­
mengefaßt. 
Tabelle 23. 1 :  
Deckungsanteil von Kinderwortschatz (von mindestens 5 % genannt) 
und Übungswortschatz (Menze/ 1985) 
Untersuchung Jungen Mädchen 
»Jungen-/ Mädchenwörter« (U 1 )  28,6 % 62,9 % 
»persönl .  bedeutsame Wörter« (U2) 69,0 % 75,6 % 
»eigene schwierige Wörter« (U3) 0,0 % 1 5,4 % 
Wie die Tabelle zeigt, sind die von Mädchen am häufigsten genannten Wörter 
(in allen Befragungsvarianten) in dem Übungswortschatz in größerem Umfang 
vertreten als die von Jungen. Dies trifft am stärksten auf den Bereich der 
geschlechterstereotypen Wörter (U1 )  zu (Differenz 34,3 %-Punkte), in gerin­
gerem Umfang bei den »persönlich bedeutsamen Wörtern« (U2: Differenz 6,6 
Punkte). Eine Sonderstellung nehmen die von den Kindern genannten 
»eigenen schwierigen Wörter« ein, weil keines der - unter das 5-%-Kriterium 
fallenden - Jungenwörter in Menzels Liste vertreten ist. 
Menzel (a.a. O., 50-52) faßt die bedeutungstragenden Wörter seines Übungs­
wortschatzes selbst zu ''thematischen Wörterlisten" zusammen: »Körper/ Kör­
perpflege»; »Kleidung« ;  »Schule/ Unterricht«:  »Zu Hause«; »Essen/ Trinken«;  
»Straße/ Verkehr«; »Tiere«; »Gefühle« ; »Pflanzen/ Früchte« und »Spielen/ 
Freizeit«. Die Zuordnung von Menzel enthält Doppelnennungen, d .h .  ein Wort 
taucht in mehreren Wörterlisten auf, z .B.  schmecken sowohl bei »Essen/ Trin­
ken« als auch bei »Pflanzen/ Früchte« , lesen bei »Spielen/ Freizeit« und bei 
»Schule/ Unterricht« . Dies macht einen quantitativen Vergleich dieser Listen 
mit den Wortfeldern aus meinen Untersuchungen nicht möglich. 
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Zudem sind die inhaltlichen Definitionen unterschiedlich. So umfaßt Menzels 
Wortliste »Spielen/ Freizeit« die Kategorien »Sport« und »nicht-technische 
Spiele« aus meiner Kategorisierung, aber auch Teile meines Wortfeldes 
»Technik«. Ein anderer Teil d ieses Wortfeldes befindet sich bei Menzel in der 
Wörterliste »Straße/ Verkehr« . Für den Vergleich mit den in den Kapiteln 1 8-20 
dargestellten Erhebungen wurde deshalb auf die alphabetische Liste von 
Menzel (a.a. O„ 55ff) zurückgegriffen. Die Zuordnung erfolgte nach den in den 
o.g. Kapiteln dargestellten Kriterien. 
Von den 1 .386 Wortformen verblieben nach Aussonderung der nicht-bedeu­
tungstragenden (nach meiner Auszählung) 1 . 1 24 ,  von denen mehr als 60 % 
der Kategorie »Sonstiges« zuzurechnen sind. Dieser große Anteil ergibt sich 
vor allem aus dem Wesen eines Grundwortschatzes, der sich stark an der Ge­
brauchshäufigkeit orientiert. Dies macht aber einen quantitativen Vergleich mit 
den unter dem Gesichtspunkt der geschlechterspezifischen bzw. subjektiven 
Bedeutsamkeit gesammelten Wortschätzen zusätzlich zu den o.g. Unterschie­
den problematisch. Zur Beantwortung der Frage, ob Jungen- und Mädchenin­
teressen in diesem Übungswortschatz ausgewogen vertreten sind, wird der 
Schwerpunkt auf die Bereiche gelegt, die sich in den vorgenannten Untersu­
chungen als besonders »jungen-« oder »mädchentypisch« erwiesen haben. 
Aus der Befragung nach geschlechtertypischen Wörtern sind dies die Bereiche 
»Technik«, »Aggression/ Angst« und »Sport« für die Jungen. Die Kategorie 
»Sex-/Tabuwörter« geht in den Vergleich nicht ein, da ihre Besetzung im 
Übungswortschatz verständlicherweise null ist. Ebenso ist die Kategorie 
»englische Ausdrücke« bei Menze/ nicht vertreten (das bei Menzel aufgenom­
mene Wort Camping betrachte ich in diesem Zusammenhang als »einge­
deutscht«). Bei den Mädchen ist schon die Zahl der Wortfelder größer: »nicht­
technische Spiele«, »Natur« , »Tiere« ,  »positiv besetzte Wörter« und 
»musisches Hobby« sowohl bei der Befragung nach geschlechterspezifisch 
bedeutsamen Wörtern (Kap. 1 8) als auch bei der nach subjektiv bedeutsamen 
Wörtern (Kap. 1 9). Die Wortfelder »Menschen« und »Kleidung/ Kosmetik«, die 
nur in einer der beiden Befragungen in den mädchentypischen Bereich fielen, 
bleiben in dem Vergleich zunächst unberücksichtigt. Tabelle 23.2 ist die Anzahl 
von Wörtern aus Menzels Übungswortschatz zu entnehmen, die d iesen 
Wortfeldern zuzuordnen sind. Wie die Tabelle zeigt, sind Im Übungswortschatz 
von Menzel (1985) mehr mädchenspezifische als jungenspezifische Wörter 
vertreten. Auf ein »Jungenwort« kommen 1 ,  7 »Mädchenwörter«. zu bedenken 
ist allerdings, daß die in diesen geschlechterspezifischen Wortfeldern im 
engeren Sinne erfaßten Wörter insgesamt nur knapp 25 % aller 
bedeutungstragenden Wörter im Übungswortschatz ausmachen, während sich 
die übrigen drei Viertel auf nach diesen Kriterien »neutrale« Wortfelder 
verteilen. 
Obwohl zwei Wortfelder, die sich in jeweils einer Untersuchung als mädchen­
typisch erwiesen haben, in diese Auszählung nicht eingingen, wurden fast dop­
pelt so viele Wörter im Übungswortschatz von Menzel gefunden, die eher den 
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Interessenbereich von Mädchen abdecken, als solche, die der Bedeutsam­
keitseinschätzung der Jungen entsprechen. Dies ist vor allem darauf zurück­
zuführen, daß die - bei Menzel - großen Bereiche »positiv besetzte Wörter« 
und »Natur« eher als mädchentypisch anzusehen sind. Dagegen wird der 
Anteil der Wörter aus dem männlichen Bedeutsamkeitsbereich in dieser Auf­
stellung eher noch überschätzt. Im Wortfeld »Aggression/ Angst« befinden sich 
viele Wörter, die dem Teilbereich »Angst« zuzurechnen sind, wie Angst, 
Angste, ängstlich und erschrak, erschrecken, erschrickt, erschrocken, die in 
meinen Untersuchungen von Jungen weniger genannt wurden. 
Tabelle 23.2: 
Anzahl von Wörtern aus dem Übungswortschatz von Menze/ (1985), die 
den von Jungen und Mädchen bevorzugten Wortfeldern zuzuordnen 
sind (engerer Bereich) 
Jungen Mädchen 
Wortfeld Anzahl Wortfeld Anzahl 
Technik 20 nicht-technische Spiele 4 
Aggression/ Angst 50 musisches Hobby 23 
Sport 36 Natur 56 
positiv besetzte Wörter 70 
Tiere 1 9  
Summe »Jungenwörter« 1 06 Summe »Mädchenwörter« 1 72 
Nimmt man die Wortfelder dazu, die sich nur bei einer Befragung als ge­
schlechtertypisch erwiesen, so verschiebt sich das Verhältnis weiter zugunsten 
der Mädchenwörter, schon weil sich die Anzahl der bevorzugten Wortfelder bei 
den Jungen nur um den Bereich »englische Ausdrücke« erweitert {der im 
Übungswortschatz nul l  ist, wenn man Camping und Jeans anderen Wortfeldern 
zuordnet), während bei den Mädchen drei weitere Wortfelder hinzukommen: 
»Menschen« ,  »Farben« und »Kleidung/ Kosmetik« (vgl .  Tabelle 23.3). 
Tabelle 23.3: 
Anzahl von Wörtern aus dem Übungswortschatz (Menze/ 1985), die den 
von Jungen und Mädchen bevorzugten Wortfeldern zuzuordnen sind 
(weiterer Bereich) 
Jungen Mädchen 
Wortfeld *) Anzahl Wortfeld Anzahl 
Sport 36 Natur 55 
Technik 20 musisches Hobby 23 
Aggression/ Angst 50 Menschen 34 
Tiere 1 9  
nicht-technische Spiele 4 
positiv besetzte Wörter 70 
Farben 1 2  
Kleidung/ Kosmetik 24 
Summe 1 06 Summe 241 
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Unter Berücksichtigung aller oben genannten methodischen Probleme beim 
Vergleich muß dem Übungswortschatz von Menzel (1985) sowohl auf der 
Ebene der einzelnen Wörter als auch auf der Ebene von Wortfeldern ein 
»female bias« zugeschrieben werden. Das bedeutet, daß ein Rechtschreibun­
terricht, der sich nur an diesem Übungswortschatz orientiert, den Mädchen 
eher entgegenkommt als den Jungen. 
23.3. Der Wortschatz in Fibeln 
Fibeln kommt beim Schriftspracherwerb eine herausgehobene Bedeutung zu. 
Wenn . heute aus fachdidaktischer und lern psychologischer Sicht auch vielfäl­
tige Bedenken gegen die Verwendung von Fibeln im Erstunterricht vorgebracht 
werden (u.a. Brügelmann et a/. 1984), so muß man doch davon ausgehen, daß 
in den weitaus meisten Klassen die Fibel das Buch ist, das die Kinder auf dem 
Weg vom schriftsprachlichen Anfänger zum »Eingeweihten« begleitet. Herff 
(1993) hat in einer flächendeckenden Befragung im Regierungsbezirk Köln nur 
2 % Klassen gefunden, deren Lehrpersonen angaben, ihren Erstunterricht ohne 
Fibel zu gestalten. Dieses Ergebnis deckt sich mit dem einer kleineren Lehr­
personenbefragung zur Unterrichtsgestaltung, in der sogar alle Befragten an­
gaben, einen Fibel lehrgang zu verwenden (Richter 1992). 
Die im folgenden dargestellten Analysen beschränken sich auf fünf Fibeln, die 
im Erhebungsgebiet der in den Kapiteln 1 8-20 dargestel lten Erhebungen be­
sonders verbreitet sind: 
• Metze, WI Sennlaub, G. et al. (1992). Tobi-Fibel 1 . . (Cornelsen) 
• Menzel, WI Baurmann, J. (1994). Die Fibel . (Westermann; Neubearb.) 
• Mauthe-Schonig, D. et al. (1992). Die kleine weiße Ente. (Beltz, 5. Auflage) 
• Hinrichs, J.! Will-Beuermann, H. (1990). Bunte Fibel. (Schroedel) 
• Dick, G.I Lewandowski, T.I Walter, W (1986) .  Lesen lernen. (Schwann-Ba­
gel , 4. Auflage) 
Die Ergebnisse können wegen der geringen Zahl zugrunde gelegter Lernwerke 
nicht den Anspruch auf al lgemeingültige Aussagen erheben. Da es sich bei 
den hier untersuchten jedoch um besonders weit verbreitete Lehrwerke han­
delt, erlauben die Ergebnisse zumindest eine Trendaussage. 
Bei den Analysen haben Studierende des Studiengangs Primarstufe der Uni­
versität Bremen ausgezählt, wie häufig in den Fibeln Wörter verwendet wur­
den, die den Wortfeldern zuzuordnen sind, mit denen die von Jungen und 
Mädchen genannten geschlechterspezifischen Wortschätze umfassend be­
schrieben werden konnten (vgl .  Kapitel 1 8; Anm. 23. 1 ). Es war nicht das Ziel 
der Analysen, einen Wortschatzvergleich zwischen den Fibeln herzustellen. 
Vielmehr sollte nur überprüft werden, ob sich von Jungen und Mädchen selbst 
genannte geschlechterspezifisch bedeutsame Wörter in ausgewogenem Ver-
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hältnis in den Lernwerken wiederfinden lassen. Der gesamte Bereich »sonstige 
Inhaltsbereiche« bleibt deshalb unberücksichtigt. Die Prozentangaben bezie­
hen sich auf die Summe aller zu den von den Kindern genannten Wortfeldern 
gefundenen Wörter. Die Ergebnisse sind in Tabelle 23.4 zusammengestellt. 
Tabelle 23.4: 
Wörter aus ausgewählten deutschen Fibeln, die den Wortfeldern aus 
geschlechterspezifischen Kinderwortschätzen zuzurechnen sind 
(Angaben In % aller zu diesen Feldern gefundenen Wörter) 
Wortfeld Tobi- Bunte Kleine Lesen Die Fi-
Fibel Fibel weiße lernen bei 
Ente 
Sport 4,8 1 3,2 3 , 1  4, 1 9,5 
nicht-technische Spiele 0 2,3 3 , 1  0 ,5 6,3 
Tiere 1 2, 1 1 5,5 22,3 9,2 24,2 
Natur 20,2 1 1 ,6 22,3 1 2,8 6,3 
Kleidung 8,9 7,0 4 , 1  7,2 1 ,8 
Technik 4,8 7,0 3,1  4 ,1  0 
Aggressionen/Angst 1 0,5 9,3 5,7 1 0,3 3,6 
Sex/ Tabu 0 0 0 0 0 
musische Tätigkeiten 5,6 3,9 2,6 4 , 1  2 ,2 
positiv besetzte Wörter 1 7,7 3,9 6,7 1 5,4 4,0 
Menschen 1 0,5 20,2 21 ,8 26,2 30,9 
Köroer 4,8 6,2 5,2 6,2 1 2, 1 
Summe 1 00 1 00 1 00 1 00 1 00 
Gesamtzahl Wörter zu 
den Wortfeldern 1 24 1 29 1 93 1 95 223 
Faßt man die Wortfelder Sport, Technik und Aggression! Angst als 
»jungentypisch« zusammen, die Wortfelder Natur, musisches Hobby, Men­
schen, Tiere, nicht-technische Spiele und positiv besetzte Worter als 
»mädchentypisch«,  so ergibt sich für die einzelnen Fibeln folgendes Bild (Tab. 
23.5): 
Tabelle 23.5: 
Anteil jungen- und mädchentypischer Wortfelder in ausgewählten deut-
sehen Fibeln (%-Angaben addiert) 
Wortfelder Tobi- Bunte Kleine Lesen Die 
Flbel Fibel weiße lernen Fibel 
Ente 
jungentypisch 20, 1 29,5 1 1 ,9 1 8 ,5 1 3,9 
mädchentypisch 66, 1 57,4 78,8 68,2 73,9 
»neutral« 1 3,8 1 3, 1 9,3 1 3,3 1 2,2 
Summe 1 00 1 00 1 00 1 00 1 00 
Gesamtzahl Wörter zu 
den Wortfeldern 1 24 1 29 1 93 1 95 223 
325 
Während also der Anteil der Wörter, die »jungenspezifischen« Wortfeldern zu­
zuordnen sind, zwischen 1 1 ,9 % und 29,5 % vari iert, liegt der Anteil der Wörter 
aus »mädchenspezifischen« Wortfeldern zwei- bis sechsmal höher. Bei der In­
terpretation dieser Ergebnisse darf allerdings nicht übersehen werden, daß 
sich die Angaben nur auf den Teil des jeweiligen Fibelwortschatzes beziehen, 
der mit den Wortfeldern erfaßt werden konnte, die aus den von Kindern ge­
nannten geschlechterspezifischen Wortlisten abgeleitet wurden (vgl .  Kap. 1 8) .  
Tabelle 23.6: 
Handlungszusammenhang der Fibel-Geschichten *) 
Kategorie Bunte Kleine Lesen ler- Die Fibel 
Fibel weiße En- nen 
te 
Sport 7 1 3 1 
nicht-technische Spiele 4 3 3 7 
Tiere 1 3  6 4 20 
Natur 6 6 1 5 
Kleidung 0 0 1 1 
Technik 5 2 1 5 
Aggressionen/ Angst 2 2 5 3 
Sex/ Tabu 0 0 0 0 
musische Tätigkeiten 9 3 6 5 
positiv besetzte Wörter 4 0 7 5 
Menschen 1 3 5 7 
Körper 2 0 1 2 
sonstiQe 4 3 1 0  7 
Anzahl Geschichten 57 29 47 68 
*) Die Tobi-Fibel ist bei dieser Analyse nicht berücksichtigt. Sie ist wie ein Bi lder-
buch aufgebaut mit einer durchgängigen Handlung. Eine Themenauszählung wäre 
hier willkürlich oewesen. 
Um den - größeren - Teil der hier nicht berücksichtigten Wörter ebenfalls in die 
Fragestellung einbeziehen zu können, wurden deshalb zusätzlich die Inhaltsbe­
reiche erfaßt, die von den Fibel-Geschichten angesprochen werden. Dazu 
wurde der Handlungszusammenhang der jeweiligen Geschichten ebenfalls den 
Wortfeld-Kategorien zugeordnet. 
Eine objektive Zuordnung zu jeweils einer Inhaltskategorie ist kaum möglich. 
So sind z.B.  in nahezu allen Fibel-Geschichten Menschen Handlungsträger. 
Dennoch wurden sie nicht alle unter dieser Kategorie zusammengefaßt, weil 
damit in Bezug auf die Fragestellung der Studie n icht genügend Informationen 
gesammelt werden könnten. Eine Mehrfachzuordnung erschien aber ebenso 
problematisch, weil dann auch geklärt werden müßte, welchen Anteil an der 
Handlung ein Bereich haben muß, um gezählt zu werden. Ich habe mich des­
halb von der Frage leiten lassen, in welchem Bereich das Schwergewicht eines 
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Unterrichtsgesprächs zu der jeweiligen Geschichte liegen würde (was eine 
gewisse Subjektivität der Ergebnisse unvermeidlich macht). 
Eine weitere methodische Schwierigkeit, die die Objektivität der Auszählungen 
einschränkt, ist vor allem im Anfangsbereich der Fibeln die Abgrenzung der 
Handlungseinheiten - als Geschichten - voneinander. Hier wurde eine neue 
Einheit gezählt, wenn sich der Bezugsrahmen der Handlung veränderte. Auf 
diese Weise wurde manchmal eine, manchmal zwei Fibelseiten als Einheit ge­
zählt. Das Ergebnis ist Tabelle 23.6 zu entnehmen. 
Schränkt man die weitere Interpretation auf die Frage ein, ob jungen- bzw. 
mädchentypische Inhaltsbereiche eher angesprochen werden, dann zählen zu 
den jungentypischen Einheiten (im engeren Sinne) solche, in denen die Kate­
gorien Technik, Aggression! Angst und Sport im Vordergrund der Handlung 
stehen (der Sex- und Tabubereich spielt natürlich keine Rolle und wird in der 
Aufstellung weggelassen). Als mädchentypisch werden solche verstanden, die 
nicht-technische Spiele, musisches Hobby, Natur, positiv besetzte Ereignisse 
(wie Feiern, Einanderhelfen u.ä.) und Tiere im Mittelpunkt stehen. 
Um einen Überblick über die einzelnen Fibeln hinweg zu ermöglichen, wurde 
zunächst der Prozentanteil der Geschichten zu diesen Bereichen für jede Fibel 
berechnet (aus Tabelle 23.6) und dann die erhaltenen Prozentzahlen für jede 
Kategorie gemittelt (Tabelle 23.7). 
Tabelle 23.7: 
Geschlechtertypische Handlungszusammenhänge In Fibel-Geschichten 
(engerer Bereich) 
jungentypisch mädchentyplsch 
Inhaltsbereich %-An- Inhaltsbereich %-An-
teil teil 
Technik, technische Spiele 6,3 nicht-technische Spiele 8,5 
Aggression/ Angst 6,4 musisches Hobby 1 1 ,6 
Sport, sportliche Spiele 5,9 Natur 1 0,8 
positiv besetzt 7,3 
Tiere 20,3 
gesamt 1 8,6 gesamt 58,5 
Wie die Tabelle zeigt, sind mehr als die Hälfte der Handlungszusammenhänge 
der Fibel-Geschichten den mädchentypischen Interessenbereichen zuzuord­
nen, während weniger als 20 % jungentypische Schwerpunkte haben. Dies ist 
nicht nur darauf zurückzuführen, daß das schriftsprachliche Interessenspektrum 
der Mädchen breiter aufgefächert ist als das der Jungen. Vielmehr spielen in 
den Fibel-Welten die von Mädchen bevorzugten Inhalte eine erheblich größere 
Rolle als d ie von Jungen präferierten. Dies wird besonders an der Kategorie 
Tiere deutlich, die allein schon mehr Geschichten auf sich vereinigt als alle drei 
»Jungenschwerpunkte« zusammen. 
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23.4. Zusammenfassung und Folgerungen 
Die in diesem Kapitel dargestellen Ergebnisse stützen die Hypothese, daß im 
Schriftsprachunterricht der Grundschule die von Mädchen bevorzugten Inhalts­
bereiche und die damit verbundenen Wörter eine erheblich größere Rolle 
spielen als die der Jungen. Die Untersuchungsfrage, ob geschlechterspezifi­
sche Lieblingswörter von Jungen und Mädchen in ausgeglichener Weise be­
rücksichtigt werden, muß also zumindest für den kleinen Ausschnitt der hier 
analysierten Lernmaterialien verneint werden. Die Welten der schriftsprach­
lichen Grundschulbücher orientieren sich an einer Kinderwelt, die vornehmlich 
eine Mädchenwelt ist: Tiergeschichten, Naturereignisse, nicht-technische und 
nicht-sportliche Spiele, (positive) Werte füllen mehr als die Hälfte der 
Fibelinhalte, während Sport, Technik und der Bereich der kindlichen 
Aggressionen und Ängste als bevorzugte Jungenbereiche in dieser eher 
»heilen Welt« eine untergeordnete Rolle spielt. 
Dabei sind durchaus Bemühungen der Fibelautoren sichtbar, ein Gegenge­
wicht zu setzen, z.B.  in Gestalt des Roboters Robi, der in "Die Fibel" (Menzel  
Baurmann 1994) bereits auf Seite 1 1  auftaucht und von dessen Antenne auf 
Seite 2 1  zu lesen ist. Auch der Bereich des Autos mit Kennzeichenabbildung 
und den Wörtern Ampel und hupen erscheinen schon im Anfangsbereich. Auf 
Seite 62 findet man sogar eine ganze Geschichte zum Thema Bagger und 
Raupe. Auch der D inosaurier, der auf den Seiten 40/ 41 Schuhe einkauft und 
der am Schluß der Buches sogar mit seiner Artbezeichung Thyrannosaurus rex 
vorgestellt wird, fällt nach den Wortbefragungen (Kapitel 1 8  und 1 9) eher in 
den Interessenbereich der Jungen. Aber diese Beispiele sind in den untersuch­
ten Fibeln immer noch die Ausnahme. 
Eine ausgeglichene Berücksichtigung von Mädchen- und Jungeninteressen im 
schriftsprachlichen Anfangsunterricht erscheint nur möglich, wenn über das 
Material des Fibellehrgangs hinaus die Interessen der Kinder aufgegriffen und 
beim Lesen und Schreiben berücksichtigt werden, wie es Brinkmannl Brügel­
mann (1993) in  ihrem Vier-Felder-Schema für einen offenen Anfangsunterricht 
vorschlagen. 
Eine Erweiterung des schriftsprachlichen Übungsmaterials um Wörter aus dem 
subjektiv bedeutsamen Bereich ist auch für die Grundwortschatzarbeit uner­
läßlich. Menzel (1985) weist in seinen Anmerkungen "Zur Arbeit mit dem 
Rechtschreibübungswortschatz in der Grundschule" selbst darauf hin: 
"Natürlich werden Rechtschreibübungen nicht auf seine Wörter begrenzt" 
(a.a.O. ,  68). Er versteht seine Sammlung "in allererster Linie" als 
"Orientierungsbasis für den Rechtschreibunterricht" (ebda.) für die Hand des 
Lehrers. Sein Hinweis, daß die Wörter des Übungswortschatzes um solche 
ergänzt werden müssen, die für ein Thema außerdem wichtig sind, ist aber auf 
Grund der in den Vorkapiteln dargestellten Ergebnisse um die Forderung zu 
erweitern, auch solche Wörter zuzulassen, die den einzelnen Kindern subjektiv 
wichtig sind. 
328 
24. Schriftsprachleistung und I nteressen : 
Zusammenfassung der Befunde 
Im Abschnitt C dieser Arbeit wurde auf der Grundlage des Radikalen Kon­
struktivismus und mit Hi lfe von Modellen und Untersuchungsergebnissen aus 
den Kognitionswissenschaften nachgewiesen, daß die Annahme der subjekti­
ven Bedeutsamkeit des Wortmaterials als einem relevanten Faktor beim 
Rechtschreiblernen theoretisch begründbar ist. Auf dieser Grundlage wurde die 
Untersuchungshypothese formuliert, daß die nachgewiesenen geringeren 
schriftsprachlichen Durchschnittsleistungen der Jungen (vgl .  Kapitel 8) ,  auf 
eine insgesamt geringere Berücksichtigung jungenspezifischer Erfahrungen 
und Interessen im Schriftsprachunterricht zurückzuführen sind . Die sieben zur 
Überprüfung dieser Hypothese für den Rechtschreibbereich durchgeführten 
Studien konnten sie nicht falsifizieren. 
Bevor im nächsten Abschnitt der Arbeit (E) didaktische Folgerungen aus 
diesem sozio-psycholinguistischen Erklärungsmodell abgeleitet werden, sollen 
in diesem Kapitel die Befunde aus den in diesem Abschnitt dargestellten Un­
tersuchungen in Kernbefunden zusammengefaßt werden. Zum anderen soll 
überprüft werden, ob sich ähnl iche Tendenzen für den Bereich des Lesens 
finden lassen, der in diesen Studien unberücksichtigt blieb. Damit soll überprüft 
werden, ob eine Veral lgemeinerung des sozio-psycholinguistischen 
Erklärungsmodells auf den Schriftsprachbereich insgesamt zulässig ist. 
24.1 . Kernbefunde der vorgestellten Studien 
Die Ergebnisse der vorgestellten Studien können in sieben Kernbefunden zu­
sammengefaßt werden: 
1 .  Wörter, die den herkömmlich als geschlechterspezifisch eingeschätzten In­
haltsbereichen entstammen, werden von dem jeweiligen Geschlecht häufi­
ger richtig geschrieben als andere Wörter mit vergleichbarer Schwierigkeit. 
Oies fülift ' 6er der1Jungen dazu, daß sie bei durchschnittlich signifikant 
niedrigerer Gesamtleistung manche Wörter sogar häufiger richtig schreiben 
als die Mädchen. Diese Wörter waren in dem zur Untersuchung ver­
wendeten Text Schiedsrichter, Computer und Polizisten. (vgl .  Kapitel 1 7) 
2. Grundschulkinder unterscheiden deutlich zwischen Wörtern, die für das je­
weils eigene und das jeweils andere Geschlecht beim Schreiben besonders 
bedeutsam sind. Die von Jungen und Mädchen für das eigene Geschlecht 
als bedeutsam genannten Wortsch� überlappen sich nur wenig. Die als 
geschlechterspez1f1sch bedeutsam genannten Wörter entsprechen den 
herkömmlichen Rollenklischees (die sich auch mit den in Kapitel 4 darge­
stellten Unterschieden im Bereich der Interessen, Wertorientierungen und 
Lebensentwürfen decken). Von mindestens 1 0  % der Jungen genannte 
»Jungenwörter« waren Fußball, Autos, Arschloch und Lego. Bei den 
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»Mädchenwörtern« erzielten Puppen, Barbie, reiten, malen, Pferde, Seil­
springen, Gummitwist, spielen, Ballett, Kleider, Blumen und lesen diesen 
Prozentantei l .  Faßt man die Wörter in Wortfeldern zusammen, können 
Sport, Aggression! Angst, Technik und Sex- und Tabuwörter als »für Jun­
gen bedeutsam« angesehen werden. Als »Mädcheninhalte« können nicht­
technische Spiele, musische Tätigkeiten, Kleidung/ Kosmetik, Tiere, positiv 
besetzte Wörter und Natur angesehen werden. (vgl. Kapitel 1 8) 
3. Signifikante Geschlechterdifferenzen zeigen sich auch bei der Befragung 
nach persönlichen Lieblingswörtern beim Schreiben, also ohne B'ä:Zäg''Mff 
das Geschlecfifln derfnstn:lK!iOi'l. Auch hier wird die geschlechterstereotype 
Färbung in den gefundenen Unterschieden sichtbar, was besonders wieder 
in den angesprochenen Wortfeldern deutlich wird. Als »jungentypisch« wur­
den hier dieselben ermittelt wie in der Befragung nach geschlechterspezifi­
schen Wörtern, zusätzlich noch englische Ausdrücke. Bei den Mädchen 
waren es Tiere, Natur, Menschen, musische Tätigkeiten, positiv besetzte 
Wörter, nicht-technische Spiele und Farben. Auf der Ebene der am häufig­
sten genannten Wörter waren die Überschneidungen der Wortschätze 
größer als bei der geschlechterspezifischen Instruktion. (Vgl. Kapitel 19) 
4. Bei der Befragung nach bedeutsamen Wörtern, die als rechtschreibschwie­
rig eingeschätzt werden, ergaben sich keine Geschlechterdifferenzen in Be­
zug auf formale Kriterien wie Wortart, Fremdwortanteil und objektive Recht­
schreibschwierigkeit. Inhaltlich zeigen die Listen der am häufigsten ge­
nannten Wörter ebenfalls große Übereinstimmungen. Dieser Überschnei­
dungsbereich macht ca. 60 % aller genannten Wörter aus. Bei den übrigen 
40 % lassen sich jedoch wieder die Unterschiede auffinden, die sich in den 
Befragungen nach geschlechterspezifisch und subjektiv bedeutsamen Wör­
tern zeigten. Über einen bestimmten - gemeinsamen - Kern als schwierig 
eingestufter Wörter hinaus beschäftigen sich d ie Geschlechter wieder eher 
mit solchen Wörtern, die den von ihnen bevorzugten Inhaltsbereichen 
entsprechen. (vgl .  Kapitel 20) 
5. Die in meinen Befragungen erzielten Ergebnisse lassen sich absichern 
durch Analysen . freier Texte von Jungen und Mädchen, die Wardetzky 
(1991), Prevöf(1993[7-löChhuth (1993) und Thiesl Röhner/ FIOrke (1994) 
durchgeführt haben. Bei einer großen Überschneidung im Bereich beson­
ders häufiger Wörter (vor al lem Funktionswörter) finden sich erhebliche Un­
terschiede in den dargestellten Inhaltsbereichen und den dafür verwendeten 
Wörtern. Diese o·rrreren"ttm�äle srctreoenfälls mit den herkömmlichen 
'"Sfereotypen beschreiben lassen, finden sich besonders stark bei 
Schreibaufgaben ohne Themenvorgabe ("Wochenberichte" bei Thiesl Röh­
nerl FIOrke 1 994), aber auch in Texten ,  für die ein Thema vorgegeben war 
("Mein Traum" bei Wardetzky und Prevot). Die Wörter, die nur von Kindern 
eines Geschlechts genannt wurden (und die deshalb als für sie besonders 
wichtig angesehen werden können), werden von ihnen auch richtig ge­
schrieben. (vgl. Kapitel 2 1 )  
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6. Auch Lehrpersonen und Lehramtsstudierende unterscheiden geschlechter­
spezifiscnel\inderwortschätze. Dabei erreichen-s-1e in Bezug auf die am 
häufigsten genannten Wörter mit den Mädchen eine Übereinstimmungs­
quote von 2/3, mit den Jungen jedoch nur zu 1 /3. In dieser Tendenz unter­
scheiden sich die befragten männl ichen nicht von den weiblichen Erwachse­
nen. Untersucht man die Inhaltsbereiche der genannten Wörter, so ist die 
Übereinstimmung zwischen männl ichen Grundschülern und weibl ichen 
Lehrpersonen sogar größer, als es zwischen männlichen Grundschülern 
und männl ichen Lehrpersonen der Fall ist. (vg l .  Kapitel 22) 
7. Auch in den untersuchten schriftsprachlichen Unterrichtsmaterialien werden 
die von Mädctum bevorzugten I nhaltsbereiche effietihcn stan<er- berück­
�tltigt aiS"die der Jungen. Die von mir dargestellten Ergebnlsse-köiiilen 
aber wegen der geringen Anzahl der untersuchten Materialien nur als Ten­
denzaussage gewertet werden, die einer weiteren Absicherung an einer 
größeren Anzahl von Schulbüchern und mit einem besser abgesicherten 
Methodeninventar bedarf. (vgl .  Kapitel 23) 
Im folgenden soll untersucht werden, ob es für den Bereich des Lesens 
ähnliche Untersuchungsergebnisse gibt. 
24.2. Interesse und Leistung beim Lesen 
Mit der groß angelegten IEA-Studie (vgl .  Kapitel 8) könnte eine interkulturelle -
»universale« - Überlegenheit weibl icher Individuen im Lesen erwiesen sein. 
Lehmann (1994), der die beiden deutschen Teilstichproben dieser Untersu­
chung betreut hat, ist - um vorschnellen Folgerungen der o.g. Art zu begegnen 
- auf dem Hintergrund der »Generalisierbarkeitstheorie« von Cronbach et al. 
(1972) und Thomdike (1982) der Frage nach "dem Verhältnis gegebener ltems 
zu einem zugeordneten »Universum möglicher ltems«" (Lehmann 1994, 99) 
nachgegangen. Lehmanns (1994) Hypothese war dabei, daß Jungen nicht 
generell schlechter lesen als Mädchen, sondern daß Mädchen "anders und 
anderes als Jungen (lesen), und ihr Leseverständnis . . .  sich nach Maßgabe 
spezifisch bevorzugter mentaler Leistungen" (a.a.O. ,  1 00) entwickelt. Zu fragen 
war also, ob die durchgängige Überlegenheit der Mädchen in der Studie 
dadurch zustande gekommen ist, daß hauptsächlich Leistungen abgefragt 
wurden, die als mädchenspezifisch anzusehen sind. Seine Untersuchungsfrage 
entsprach - für das Lesen - also der, die in dieser Arbeit (Kapitel 1 7) für die 
Rechtschreibung untersucht wurde. 
Tatsächlich fand Lehmann bei einer differenzierten Ergebnisanalyse, daß Jun­
gen bei ��!J:...Yo.<LG�br!i1:1c�ste�en spezielle Kompetenzen entwickeln, wäh­
rend die Uberlegenheit der Mädchen auf die erzählenden Texte beschränkt ist, 
deren Bearbeitung nicht nur in Lesetests, sondern auch im Deutschunterricht 
den größten Anteil einnimmt. Lehmann (a.a. O., 109) folgert: "Es erweist sich 
somit als notwendig, die These von einer globalen Überlegenheit der Mädchen 
beim Lesen preiszugeben und stringenter . . .  Erkenntnisse über die kognitiven 
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Grundlagen von Verstehensleistungen auf die konkreten Anforderungen von 
Einzelitems sowie die »Zumutungen« des jeweiligen Texts zu beziehen." 
Dieses Ergebnis entspricht in meinen Untersuchungen dem, daß die 
»Schreibwelt« der Schule weitgehend eine »Mädchenwelt« ist (vgl . Kapitel 23). 
Für Lehmanns Fragestellung stellt sich aus seinen Ergebnissen die Zusatz­
frage nach dem - möglicherweise unterschiedlichen - Verhältnis der Ge­
schlechter in Bezug auf das Lesen. »Mädchen lesen Bücher, Jungen höchstens 
Comics. Darüber hinaus findet man sie eher vor dem Fernseher.« Mit dieser 
plakativen Umschreibung soll eine Position der Alltagstheorie über Geschlech­
terdifferenzen in Bezug auf das Leseverhalten umschrieben werden. Die 
Position macht nicht nur Aussagen über die unterschiedliche Präferenz von 
Textsorten (Bücher vs. Comics). Sie geht auch von einen Gegensatz von Fern­
sehen und Lesen aus: »Wer fernsieht, l iest nicht .« .  
In Bezug auf Geschlechterdifferenzen in dieser Frage stellte Lehmann (a.a. O., 
102) für die deutschen Stichproben fest, daß sich schon die männlichen Dritt­
kläßler stärker zum Fernsehen hingezogen fühlen als die Mädchen .und daß sie 
auch häufiger als diese zu Comics greifen: Die bevorzugte Lektüre der Mäd­
chen ist bereits in d iesem Alter das Buch. Soweit bestätigen die Ergebnisse 
die Annahme der Alltagstheorie .  Aber auch die Jungen dieser Altersgruppe 
entwickeln bereits Leseinteressen, wenn auch andere als die Mädchen: Sie 
wenden sich bereits in ersten Ansätzen "bestimmten Gebrauchstexten (in 
diesem Falle Spiel- und Bastelanleitungen)" zu (ebda.). Bei den 1 4jährigen 
Jungen hat Lehmann (a.a. O„ 103) ein "an Informationsbeschaffung und 
Unterhaltung orientiertes Verhalten" entdeckt, das sich in der Bevorzugung von 
Zeitschriften (bei den westdeutschen auch von Zeitungen) und Sachbüchern 
sowie »männlicher Trivialliteratur« (Kriminal- und Agentenromane, Science 
Fiction, Horror) zeigt. Die Mädchen dagegen richten sich an der "Grammatik 
zwischenmenschlicher Beziehungen" (ebda.) aus, indem sie Belletristik und 
»weibliche Triviall iteratur« (Liebesromane) lesen. Es kann davon ausgegangen 
werden, daß in den in der Schule behandelten Lesestoffen diese "Grammatik" 
die weitaus größte Rolle spielt. 
Erhebliche inhaltliche Unterschiede in Bezug auf die bevorzugte Lektüre fan­
den auch Hurre/m[3nn et.al (1993) in ihrer Untersuchung zur Lesesozialisation 
bei 9-1 1 jährigen Kindern. Während die Jungen dieser Altersgruppe Abenteuer­
und Sachbücher bevorzugten, bestand die Lieblingslektüre der Mädchen aus 
Texten mit sozial-emotionalem Inhalt (nach wie vCirbeUe!?! waren d ie sog. 
»Mädchenbücher«). Hurrelmann et al. (a.a. O„ 52f) stellen auf-Grund ihrer Er­
gebnisse die Frage, "ob in dieser frühen Konvergenz der privaten Lesevorlie­
ben der Mädchen mit den öffentlichen Beurteilungskriterien für Literatur eine 
der (bislang noch unbekannten) Grundlagen der geschlechtsspezifischen Un­
terschiede im Lesen der Erwachsenen zu sehen ist". Eine Analogiebildung zu 
den bevorzugten Schreibwörtern und deren Bedeutung im Unterricht mag zu 
einer Zustimmung zu dieser Überlegung Anlaß geben. 
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Eine größere Nähe des Deutschunterrichts zu den weiblichen Interessen fan­
den auch Schiefelel Stocker (1990) in einer Untersuchung über die Beziehun­
gen von Schülerinnen und Schülern ab der 1 0. Klasse des Gymnasiums zur 
Literatur. Dazu wurde in der ersten Untersuchungsphase der Umgang mit Lite­
ratur von 468 Schülerinnen und Schülern mit einem Fragebogen ermittelt. 
34,6% waren Mädchen, von denen knapp 1 /3 aus dem mathematisch­
naturwissenschaftlichen Zweig, die übrigen aus dem neusprachlichen Zweig 
kamen. Diese Zusammensetzung ist nach Angaben der Autoren repräsentativ 
für bayerische Gymnasien. Im Durchschnitt der Stichprobe (männlich und 
weiblich) gaben zwar 84 % an, in ihrer Freizeit »Literatur« zu lesen, 8 1 ,8 % 
»andere Texte«. Aber das Lesen von »Literatur« rangiert unter den 1 2  
insgesamt angegebenen Freizeitaktivitäten nur auf dem 9 .  Rang mit einem 
mittleren Zeitanteil pro Woche von 4,56 Stunden, das Lesen »anderer Texte« 
auf dem 1 1 .  Rang mit einem mittleren Zeitanteil von 3,64 Stunden pro Woche. 
Hinsichtlich der aufgewendeten Zeit unterscheiden sich Jungen und Mädchen 
nicht, jedoch ist Lesen bei den Mädchen beliebter als bei den Jungen. Bei den 
nicht-literarischen Texten nahm das Lesen von Zeitungen und Zeitschriften bei 
beiden Geschlechtern den breitesten Raum ein. Bemerkenswerte 
Unterschiede gab es bei der bevorzugten Sachbuchsorte: Jungen lasen über­
zufällig häufig Bücher über Naturwissenschaft und Technik (44,9 % der Jun­
gen, 8,8 % der Mädchen), Mädchen über Reisen, Länder, Völker (52, 1 % der 
Mädchen, 1 4,3 % der Jungen). Bei der Lektüre literarischer Texte waren in der 
Gruppe, die nicht nur gelegentlich sondern regelmäßig lesen, die Mädchen 
überrepräsentiert (27 % gegenüber nur 1 7  % Jungen). 
Auf die Frage nach der in der Schule gelesenen Unterrichtslektüre nannte die 
befragte Stichprobe zu einem um 90 % liegenden Anteil (Jungen wie Mädchen) 
Titel, die den Kategorien »ästhetisch-klassisch« und »ästhetisch-modern« zu­
zuordnen sind. Titel zu diesen Kategorien machten in der Freizeitlektüre der 
Befragten jedoch nur einen Anteil von 28,6 % bei den Mädchen und von 23, 1 
% bei den Jungen aus. Man kann also folgern, daß Freizeit- und Unterrichtslek­
türe sowohl bei Jungen als auch bei Mädchen am Ende der Sekundarstufe des 
Gymnasiums (zumindest im Untersuchungsland Bayern) weit auseinander lie­
gen, daß diese Diskrepanz bei den Schülerinnen allerdings etwas geringer ist 
als bei den Schülern. Verläßt man diese literarischen Kategorien und unter­
sucht den von Lehmann (1994) untersuchten Gegensatz von »Grammatik zwi­
schenmenschlicher Beziehungen« vs. » Informationsaufnahme«, so verschiebt 
sich das Verhältnis weiter zugunsten der Schülerinnen, die deutlich häufiger 
Jugendbücher lesen, während eine bevorzugte Textsorte der Schüler Science­
Fiction-Literatur ist(Schiefelel Stocker a.a. O.). 
Bei beiden Geschlechtern häufig vertreten (knapp 1 /3) ist die Kategorie »Tri­
vialliteratur«, in der Schiefelel Stocker (a.a. O., 34) Titel der Genres Kriminal-, 
Wildwest-, Arzt-, Heimat-, Frauen- und Liebesromane zusammengefaßt haben. 
Die Autoren machen keine Angaben über Differenzen zwischen den Ge­
schlechtern in Bezug auf diese Bereiche. Es kann jedoch vermutet werden, 
daß es in dieser Stichprobe ebenfalls die von Lehmann (1994) dargestellte 
geschlechtertypische Aufteilung gibt. 
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Erhebliche Geschlechterdifferenzen in der Art der bevorzugten Lektüre wurden 
1 992 auch in Frankreich bei einer Umfrage unter 1 028 Studentinnen (Durch­
schnittsalter: 20 Jahre) gefunden, die der Buchclub »France Loisirs« zusam­
men mit der Tageszeitung »Le Monde« und dem französischen Kulturmini­
sterium durchgeführt hat. Bei den Frauen lag der Roman mit 80 % an der Spit­
ze der bevorzugten Lektüre, während die Männer Sachtitel bevorzugten: 24 % 
aus dem Bereich »Naturwissenschaft und Technik«, 21 % aus dem sozialwis­
senschaftlichen Bereich. (Quelle: Börsenblatt, 89, 6.1 1 . 1 992). Auch in d ieser 
Befragung wurde zudem bestätigt gefunden, daß Frauen häufiger angeben, 
gern zu lesen: zu 50 % gegenüber 28 % bei den Männern. 
Die bisher dargestellten Befunde können als Hinweis darauf gewertet werden, 
daß sich weibliche Individuen (vom Grundschul- bis ins Erwachsenenalter) 
deutlich lieber mit Texten beschäftigen, die zwischenmenschl iche Beziehungen 
zum Inhalt haben, wogegen männl iche (ebenfalls vom Grundschul- bis ins Er­
wachsenenalter) Sach- und Gebrauchstexte bevorzugen. Wenn es zutrifft, daß 
diese Leseinteressen der Mädchen in der Schule deutlich häufiger angespro­
chen werden als die der Jungen, verwundert es nicht, daß Mädchen in einem 
derartigen Unterricht auch die besseren Leistungen erbringen. Auch hier sind 
Parallelen zu meinen Rechtschreibuntersuchungen offenkundig.  
Wie sich die unterschiedliche Ansprache geschlechterspezifischer Interessen 
direkt auf die Leseleistung auswirken kann, hat Milhoffer (1993) in der Fallstu­
die einer Klasse sehr anschaulich belegen könnei'l�lnder sie vom 1 .  bis zum 4.  
Jahrgang die Leseförderung unterstützt hat (mit besonderem Gewicht auf 
Leseecke und Klassenbibliothek, frühzeitige Anleitung zum freien Lesen und 
freier Zugang zu Büchern, Einbeziehung der Eltern in diese Arbeit). Es 
verwundert nicht, daß die so intensiv zum Lesen erzogenen Kinder im 2. 
Schuljahr den Anforderungen eines standardisierten Lesetests (Samt/eben, E. 
u.a„ 1971, LT 2) gewachsen waren (mehr als 50 % der Kinder erreichten 
Werte im Prozentrang-Bereich von 50 - 1 00). Interessant ist jedoch, was 
Milhoffer bei den Leistungsunterschieden zwischen Jungen und Mädchen 
gefunden hat: keine Unterschiede bei Begriffs- bzw. Wort-Bild-Zuordnungen, 
jedoch ein Leistungsabfall der M ädchen bei Aufgaben zur Sinnentnahme. 
Dieses Ergebnis läßt sich - was die Gesamtleistung anbetrifft - zunächst so 
interpretieren, daß bei einer frühzeitigen gezielten Anleitung zum freien Lesen 
Jungen keine schlechteren Leseleistungen erbringen als Mädchen. 
Zur Interpretation der Überlegenheit der Jungen im zweiten Testteil machte 
Milhoffer eine Inhaltsanalyse der zur Überprüfung der Sinnentnahme-Fähigkeit 
verwendeten kleinen Geschichten. Dabei fand sie viele Geschlechterstereo­
type und jungenorientierte Handlungsabläufe. Sie interpretiert unter dieser 
Perspektive das schlechtere Abschneiden der Mädchen bei der Sinnentnahme 
mit mangelnder Motivation, sich intensiv mit Geschichten zu beschäftigen, in 
denen Mädchen nur d ie Rolle von Randfiguren eingeräumt wird und in denen 
das zur Beantwortung erforderliche Wissen eindeutig dem männlichen 
lnteressensprektrum zuzuordnen ist. Kehrt man die Fragestellung - der 
Fragestellung dieser Arbeit entsprechend - um und fragt nach den Gründen für 
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das bessere Abschneiden der Jungen, läßt sich auch Milhoffers Interpretation 
umkehren: Die vielfach festgestellte schlechtere Leseleistung der Jungen läßt 
sich auf diesem Hintergrund (auch) zurückführen auf ein schulisches 
Lesematerial, das ihren Interessen nicht entspricht. 
24.3. Jungensprache und Schule 
Aus den in den Vorabschnitten (24 . 1  und 24.2) zusammengefaßten Untersu­
chungsergebnissen läßt sich für die Rechtschreibung und das Lesen die Folge­
rung ableiten, daß die Interessen der Jungen im Schriftsprachunterricht weni­
ger Berücksichtigung finden als die der Mädchen. Daraus läßt sich die Frage 
ableiten, ob die Jungen als Gruppe zu besseren Schriftsprachleistungen ge­
bracht werden könnten, wenn die Schule in größerem Umfang an ihren spezifi­
schen Interessen anknüpfte und - im Rechtschreibunterricht - Wörter aus dem 
Bereich »männlicher« Interessen vermehrt zum Gegenstand von Übungen 
machte und wenn - im Bereich des Lesens - vermehrt Texte und Textsorten 
berücksichtigt würden, die von Jungen bevorzugt werden. 
Dagegen mag eingewendet werden, daß Jungen im Durchschnitt weniger an 
Sprache interessiert sind. Sie machen nicht nur in Diktaten im Durchschnitt 
mehr Fehler als Mädchen, sie schreiben auch im Durchschnitt die kürzeren 
Texte (vgl .  Prevot 1993, 23ff; Brüge/mann, H.I Lange, /./ Spitta, G. et al. (1994; 
vgl .  auch Kapitel 1 8). Da sie weniger schreiben, haben sie auch weniger Gele­
genheit zum Üben, was selbst dann eine allgemeine Leistungsverbesserung in 
Frage stellt, wenn mehr an von ihnen bevorzugten Inhaltsbereichen gearbeitet 
würde. Die wenigen - in meiner Untersuchung (Kapitel 1 7) mit einem 
»Normaldiktat« - gefundenen Wörter, in denen die Jungen die besseren 
Durchschnittsleistungen erbrachten, wären in dieser Argumentation als wenig 
verallgemeinerbare Ausnahmen anzusehen, die schon von ihrer Zahl her zu 
gering sind, um einen Rechtschreibunterricht darauf aufzubauen. 
Diese Position vertritt u.a. Schnack (1994), der für seinen Beitrag in dem 
Sammelband »Jungen lernen anders - anders lernen Mädchen« (Richter! Brü­
gelmann 1994, 152) die Feststellung "Den Jungen fehlt Sprache" als Über­
schrift wählte. Ihnen fehlt nach seiner Einschätzung "die Erfahrung, daß es 
Sinn macht, sich mitzuteilen" (ebda.). Diesem Argument von einer al lgemeinen 
»Spracharmut« der Jungen kann aus den dargestellten Untersuchungen 
zweierlei entgegengehalten werden: Zum einen schrieben die Jungen aus den 
Klassen von Hochhuth (1993; vgl .  Kapitel 21 ) zu Themen, die sie frei wählen 
konnten - und die sie dann auch extensiv zur Darstellung »ihrer« Interessen 
nutzten - im Gegensatz zu den sonst berichteten Ergebnissen (s.o.) die weitaus 
längeren Texte. Dies ist bisher ein Einzelergebnis, das aber zu weiteren 
Forschungen ermutigt. Zum anderen können dem Argument von der 
männlichen »Spracharmut« auch Ergebnisse aus meinen Studien 
entgegengestellt werden. Dazu sollen hier zusammenfassend die 
Durchschnittszahlen der von den Geschlechtern bei den verschiedenen Unter­
suchungen verwendeten Wörter gegenübergestel lt werden (Tabelle 24. 1 ) .  
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Tabelle 24.1 : 
Schriftsprachproduktivität von Jungen und Mädchen 
Untersuchung Jungen Mädchen 
Jungenwörter 6,80 5,88 
Mädchenwörter 4,35 6,35 
eigene Lieblingswörter 1 1 ,74 1 4,79 
eigene schwierige Wörter 6,91 8,94 
durchschnitt!. Textläncie in "Mein Traum" 46,60 63,00 
Wie die Tabelle zeigt, haben die Mädchen bei nahezu allen Aufgaben mehr 
Wörter gebraucht als die Jungen. Die einzige Ausnahme sind die von Jungen 
für das eigene Geschlecht als bedeutsam erachteten Wörter. Dies kann ein 
empirischer »Ausreißer« sein. Gerade aber im Zusammenhang mit dem 
Ergebnis von Hochhuth (1993) kann man es aber auch als einen bedeutsamen 
Effekt ansehen. Um d ies zu widerlegen, bedarf es weiterer Untersuchungen 
dieser Art. Wenn es sich aber um einen bedeutsamen Effekt handelt, dann 
verfügen Jungen über eine reichhaltige Sprache, was noch dadurch 
unterstrichen wird, daß die Jungen bei dieser Aufgabe auch die größere Anzahl 
verschiedener Wörter aufgeschrieben haben: Jedes Jungenwort wurde von 
ihnen nur etwas mehr als zweimal gebraucht, jedes Mädchenwort von den 
Mädchen dagegen dreimal. Diese reichhaltige Sprache verwendeten sie aber 
im normalen schul ischen Alltag (und auch in Untersuchungen wie diesen) in 
der Regel nicht. Nur die durch die Instruktion gegebene Mögl ichkeit, sich mit 
dem Jungen zu identifizieren (bzw. sich hinter ihm zu verstecken), brachte 
diese Sprache ans Licht. Besonders nahegelegt wird diese Interpretation 
dadurch, daß bei der Frage nach persönlich bedeutsamen Wörtern unter den 
häufigsten Nennungen die Bereiche Tabu-Worter und Aggressionen/ Ängste 
vollständig fehlten. Nun wird niemand im Ernst fordern, den Rechtschreib­
unterricht an Hand von Sex- und Tabuwörtern zu gestalten. Aber die Bereiche 
Sport und Technik bieten vielfältige Themenbereiche, an denen nicht nur spe­
zifische Inhalts- sondern auch besonders häufige neutrale Wörter geübt wer­
den können. Ebenso ist zu hinterfragen, ob der große Bereich zwischen­
menschlicher Konfli kte vornehmlich in Form der gelungenen friedlichen Lösung 
(= positiv besetzte Wörter = »Mädchenwortfeld«) behandelt werden muß, oder 
ob das Ansprechen der anderen, nicht so friedlichen Seite n icht auch eine 
Möglichkeit sprachlicher Gestaltung ist. Dabei muß das Ziel - die · Erziehung zu 
friedl icher Konfl iktlösung - n icht aus den Augen verloren werden. 
Auch Hochhuth (1993) stellt sich dem Problem, ob das, was Jungen gern und 
ausgiebig verschriften, denn mit dem Erziehungsauftrag der Schule vereinbar 
ist. Aber sie folgert: "Das Interesse der Jungen an den Kriegsthemen wird si­
cher nicht nachlassen, wenn ich verbiete, darüber zu schreiben" (a.a.O. ,  39). 
Sie hofft, daß Kinder, wenn sie durch »Schreibkonferenzen« (Spitta 1992) 
Texte als etwas Veränderungsbedürftiges und Veränderbares begreifen lernen, 
auch d ie Inhalte in diesen Bearbeitungsprozeß einbeziehen. Man kann hinzu­
fügen: Nur wenn d ie Lehrperson z.B. über die »kriegerische Grundstimmung« 
ihrer (männl ichen) Schüler weiß, hat sie auch die Möglichkeit, sie in ihre Ziel­
setzung der Erziehung zum Frieden einzubeziehen. 
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Ein weiteres Problem könnte gerade bei Lehrpersonen, die sich um emanzipa­
torische Erziehung bemühen, und in Lernwerken mit demselben Ziel dadurch 
entstehen, daß den Jungen in den Texten die für sie emotional wichtige männ­
liche Identifikationsperson genommen wird. Vielleicht ist die Fußballgeschichte 
in "Die blaue Fibel" (Binder et al. 1993, 20) für Jungen nicht mehr so 
interessant, weil  Lisa im Tor ist (daß Lisa dann den Ball nicht hält, könnte 
höchstens noch zur Bestätigung männlicher Vorurteile dienen). Eine wichtige 
pädagogische Intention hätte in dieser Betrachtungsweise das fatale Neben­
ergebnis, den Schriftspracherwerb der Jungen zu behindern. Hier ist also zu 
fragen, ob ausgerechnet das schriftsprachliche Übungsmaterial das geeignete 
Medium für eine emanzipatorische Erziehung ist. Niederdrenk-Fe/gner (1995) 
schlägt als Fazit von Untersuchungen über den »Geschlechter-Bias« in 
Mathematikbüchern für d ie Vereinbarung von »Geschlechter-Fairness« zum 
Zwecke der Interessenansprache (der in diesem Fall benachteil igten Mädchen) 
und emanzipatorischer Erziehung ein gestuftes Vorgehen vor: "Wären erst 
einmal männliche und weibliche Bereiche gleichermaßen berücksichtigt, 
könnte im nächsten und wichtigeren Schritt am Abbau der Stereotype 
gearbeitet werden" (a.a.O. ,  56). 
24.4. Ein besonderer Schriftsprachunterricht für Jungen? 
Aus den Aussagen der Vorabschnitte könnte die Folgerung abgeleitet werden, 
Jungen und Mädchen brauchten einen getrennten Schrifsprachunterricht, in 
dem sie ihren geschlechterspezifischen Interessen entsprechend an unter­
schiedlichen Materialien lernen könnten. Ein »jungenspezifischer« Schrift­
sprachunterricht wäre dann ein Gegenstück zu den Forderungen nach einem 
»mädchenspezifischen« Mathematik- und naturwissenschaftlichen Unterricht. 
Von allgemeinen pädagogischen Argumenten abgesehen, die die Koedukation 
nach wie vor als einen Fortschritt im Bildungssystem betrachten lassen, greift 
diese Alternative aber auch fachdidaktisch und psychologisch zu kurz: Sie läßt 
das Problem der großen Überschneidung der Leistungsverteilungen (vgl .  Kap. 
2 u. 8) außer acht. Die in diesem Abschnitt d iskutierten Ergebnisse bezogen 
sich weitgehend auf den Durchschnitt, sowohl im Hinbl ick auf schriftsprachliche 
Leistungen als auch im Hinblick auf bevorzugte Wörter und Wortfelder. Wenn 
man das Augenmerk nur auf statistische Gruppenkennwerte richtet, wird über­
sehen, daß sich auch ein großer Teil der Jungen z.B. für den Bereich Tiere und 
nicht oder nur am Rande für Technik interessiert. 
Eine vorläufige Folgerung aus den dargestellten Ergebnissen kann nur sein, im 
schriftsprachlichen Unterricht offen zu sein für die eigenen Interessen der Kin­
der, der Jungen und der Mädchen. Dabei hat die ausgewogenen Berücksich­
tigung »männlicher« und »Weiblicher« Interessenfelder die Funktion eines 
Merkpostens, der Lehrpersonen Anregungen gerade im Umgang mit den Kin­
dern geben kann, die sich im Unterricht wenig »interessenproduktiv« zeigen. 
Ein didaktisches Modell, das sowohl die individuellen Interessen als auch die 
durch Gruppensozialisation entstandenen - hier »geschlechterspezifischen« -
berücksichtigt, soll im folgenden Abschnitt (E) dargestellt werden. 
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E Folgerungen für Didaktik und Methodik 
25. »Monoedukation« oder ein neuer Unterricht für al le? 
Im Abschnitt D dieser Arbeit wurden an Hand einiger Studien empirische Bele­
ge dafür gebracht, daß für die Geschlechterdifferenzen beim Rechtschreibler­
nen (u.a. die Beiträge in: Richter! Brügelmann 1 994; vgl .  Kapitel 8) die unter­
schiedliche Berücksichtigung der Interessen von Jungen und Mädchen im Un­
terricht eine Rolle zu spielen scheint. Zu ganz ähnlichen Ergebnissen sind Ar­
beiten über Geschlechterdifferenzen im mathematisch-naturwissenschaftlich­
technischen Bereich gekommen (u.a. Niederdrenk-Felgner 1995; vgl. Kapitel 
7). Vor allem im Zusammenhang mit Überlegungen, wie Mädchen besser an 
den letztgenannten Bereich herangeführt werden können, ist immer wieder die 
Frage nach einer generellen oder auch partiellen Separierung der Geschlech­
ter im Unterricht aufgetaucht (vgl .  1 .2). In den folgenden Abschnitten soll 
diskutiert werden, ob dies eine pädagogisch sinnvolle Lösung ist oder ob 
alternative organisatorische und/oder inhaltliche Veränderungen von Schule 
eher geeignet sind, die aufgezeigten Schwierigkeiten zu mildern. 
25.1 .  »Monoedukation« oder Differenzierung? 
Wie bereits die Ausführungen über die großen Überschneidungen der Lei­
stungsverteilungen der Geschlechter - in bei den o.g. Gegenstandsbereichen -
nahelegen (vg l .  2.4), ist von einer »Monoedukation« keine Lösung dieses Pro­
blems zu erwarten. Wer kann vorhersagen, ob Mädchen mit im gegenwärtigen 
Unterricht guten Mathematikleistungen diese in einem »feminisierten» behiel­
ten? Wer kann vorhersagen, wie Jungen, deren schriftsprachliche Leistungen 
unter den gegenwärtigen Bedingungen keinen Anlaß zur Klage geben, sich in 
einem auf »maskuline« Interessen ausgerichteten Schriftsprachunterricht ent­
wickelten? Identisches gilt für jede andere Art einer »geschlechterspezifi­
schen« Methodik. 
Es sei an dieser Stelle noch einmal darauf hingewiesen, daß der Vorteil der 
Erforschung von Geschlechterdifferenzen im Leistungsbereich vor allem darin 
liegt, daß diese Perspektive forschungsmethodisch eine klare Abgrenzung der 
Gruppen in Bezug auf biologische und sozialisationstheoretische Bedingungen 
erlaubt. I hre pädagogische Relevanz erhält sie aber erst, wenn es gelingt, aus 
dieser Gruppenerforschung gewonnene Ergebnisse auf andere Teilgruppen 
und vor allem auf Individuen zu übertragen. In Kapitel 1 3  war vor allem mit 
Bezug auf Piaget und in seiner Nachfolge auf Glasersfeld (u.a. 1995) deutlich 
gemacht worden, daß Lernen kein »Transport von Wissen aus einem Gehirn in 
ein anderes« ist, sondern daß sich jedes Individuum sein Wissen selbst 
(eigenaktiv) aufbaut. Damit dies - in Bezug auf einen bestimmten Gegenstand -
möglich wird, müssen auf der Seite des I ndividuums bestimmte 
Voraussetzungen erfüllt sein. Die wesentlichste dieser Voraussetzungen ist die 
subjektive Bedeutungshaltigkeit des Inhalts. 
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Wie die Neurophysiologie annimmt, entscheidet schon die erste Bewertung ei­
ner Information durch das menschliche Gehirn darüber, ob eine Information 
überhaupt in die verschiedenen Gedächtnisspeicher aufgenommen wird und 
somit verarbeitet werden und zum Aufbau von Wissen beitragen kann (vg l .  
1 3.3.2). D ie Wirksamkeit »elaborierender« Variablen für Behaltensleistungen 
hat die kognitive Psychologie experimentell (auch für verbales Material) nach­
weisen können (vgl .  1 4. 1 ) , ebenso, daß die (individuelle) Frage nach der Be­
deutsamkeit eine solche »elaborierende« Variable darstellt. Eine Information 
muß also für das Individuum bedeutsam sein, damit sie überhaupt einen 
Beitrag zum Lernen leisten kann. Diese Bedeutsamkeit des Gegenstands für 
den Lernprozeß kann auch mit dem Begriff »Interesse« im Sinne einer »Per­
son-Gegenstands-Beziehung« (Schiefele 1986; vgl .  1 4.3) beschrieben werden, 
der die kognitiven und die emotionalen Bedingungen bei der Ausein­
andersetzung mit einem Gegenstand in sich vereint. Diese emotionalen und 
kognitiven Bedingungen in Bezug auf einen Gegenstand sind bei jedem 
Menschen unterschiedlich. Es gibt aber Gruppen von Individuen, innerhalb 
derer die Bedingungen eine größere Ähnl ichkeiten aufweisen, als es im 
Vergleich zu Mitgliedern anderer Gruppen der Fall ist. Um dies an einem Bei­
spiel aus meinen Untersuchungen zu belegen, ist der »Person-Gegenstands­
Bezug« bei Fußball innerhalb der Gruppe der Jungen größer als zwischen 
Jungen und Mädchen. Diese Gruppenunterschiede kommen - hauptsächlich -
durch unterschiedl iche Sozialisationsbedingungen zustande. Aus diesem 
Faktum kann nun aber keinesfalls umgekehrt geschlossen werden, daß dieser 
Sport für alle Jungen und für kein Mädchen subjektive Bedeutsamkeit im Sinne 
des beschriebenen Lernbegriffs hat. 
Die feststellbaren Geschlechterdifferenzen dürfen nicht nur n icht verallgemein­
ert werden, es darf auch nicht übersehen werden, daß es vielfältige andere -
nicht geschlechterspezifische - Sozialisationsfaktoren gibt, die die individuelle 
Entwicklung beeinflussen, und die ebenfalls bei der für das Lernen entschei­
denden Bedeutsamkeitszuweisung mitwirken (vgl .  Kap. 1 2) ,  wie Familientra­
dition, Berufe, pol itische und religiöse Orientierung des Elternhauses. Außer­
dem gibt es für das Lernen relevante Faktoren, die sich einer sozialisations­
theoretischen Erklärung (weitgehend) entziehen, z .B.  Behinderungen jeder Art, 
aber auch - allgemeine oder spezielle - »Hochbegabung« und sonstige indivi­
duelle Persönlichkeitsfaktoren (im psychologischen Sinn; vgl .  Kapitel 3) . Alle 
diese Faktoren unterscheiden Kinder voneinander. Ob man für unterschied­
liche Kinder bestimmte Arten von separierender Beschulung wählen soll oder 
nicht, wird deshalb auch nicht nur in Bezug auf die gemeinsame oder getrennte 
Beschulung von Jungen und Mädchen diskutiert. Die z.Z. aktuellen 
Kontroversen über Fragen wie »Sonderbeschulung oder Integration«, »D-Zug­
Gymnasien« , »Sammelklassen für Kinder ausländischer Herkunft« macht die 
Problematik ebenfalls deutl ich. 
Wie unsinnig die Forderungen nach getrennter Unterrichtung oder auch nur 
nach Aufstellung von »Spezialmethodiken« ist, kann besonders verdeutlicht 
werden, wenn man mehrere - für den Lernprozeß durchaus relevante Merkma-
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le - koppelt: Wie gestalte ich den Mathematikunterricht für introvertierte, 
moslemische Mädchen aus Kurdistan, die aus einem analphabetischen Eltern� 
haus kommen, in dem aber Deutsch gesprochen wird? Oder den Deutschun­
terricht für die Söhne alleinerziehender evangelischer Mütter mit geringer Ich­
Stärke und chronischer Neigung zu Übergewicht? Gruppen dieser Art sind 
schulorganisatorisch nicht zu bilden, selbst wenn eindeutige »Diagnosen« zu 
erstellen wären. Die Frage nach der jeweils angemessenen »Spezialmethodik« 
ist von der Erziehungswissenschaft nicht zu beantworten. Von diesen pragma­
tischen Argumenten abgesehen, ist es eine grundsätzliche - nicht nur päda­
gogische, sondern auch eine gesellschaftliche und letztlich eine philosophische 
- Frage, ob sich die Schule der Aufgabe stellt, »pluralistisch« zu sein (vgl 
Hentig 1993, 219ff): "Daß Unterschiede zwischen Menschen etwas Natürliches 
sind und daß die Bejahung der Unterschiedlichkeit jedem von uns zugute 
kommt, erfährt man in gemischten Gruppen" (a.a.O. ,  221 ) . 
Was aber im Alltag als Problem bleibt, ist eine Vielzahl individueller Schülerin­
nen und Schüler, denen noch weitgehend (vgl. 22.3) ein Unterricht erteilt wird, 
dessen Inhalte und Arbeitsformen »von oben« - von der Lehrperson - für alle 
gleich- und kleinschrittig vorgegeben werden. Nur auf diesem Hintergrund kön­
nen Forderungen nach getrennter Beschulung - welcher Gruppen immer - ent­
stehen. Lange Zeit wurden Lehrpersonen mit der Forderung konfrontiert, mit 
den sich aus der Unterschiedl ichkeit von Kindern ergebenden Problemen durch 
»innere Differenzierung« fertigzuwerden, also durch Bereitstellung von Ar­
beitsmaterialien auf unterschiedlichen Niveaus (und u.U. auch mit unterschied­
lichen Interessenschwerpunkten; vgl .  Bonsch 1989). Diese Forderung stellte 
aber - im Rahmen eines generell gleichschrittigen Unterrichts - eine Überfor­
derung dar, wie Vester (1975) schon in Bezug auf unterschiedliche »Lernty­
pen« der Kinder feststellte, also nur auf eine der vielen Variablen, in denen 
sich Kinder unterscheiden können. Vester (a.a. O., 125) folgert deshalb, die 
Kinder müßten so früh wie möglich angeleitet werden, "ihren eigenen individu­
ellen Lerntyp herauszufinden", um selbst entscheiden zu können, wie sie ler­
nen wollen. Auf Grund des konstruktivistischen Lernbegriffs (und der Ergeb­
nisse meiner Untersuchungen; Abschnitt D) füge ich hinzu: Sie müssen auch -
weitgehend - das Material bestimmen können, an dem sie lernen wollen. Damit 
muß aber Abschied genommen werden von der Vorstellung, alle Kinder 
könnten zum selben Zeitpunkt - wenigstens im Prinzip - dasselbe lernen. 
26.2. Bildungstechnologie und Offener Unterricht 
Hentig (1993, 221) fordert die Lerngruppe als "eine Gemeinschaft von Indivi­
duen'', die weitgehend einzeln lernen, von der Lehrperson Hi lfe bekommen, 
wenn sie sie brauchen :  "Zur Verselbständigung wie zum Unterschiede-ma­
chen-und-bejahen gehört, daß man seine Aufgabe aus einem wohlbedachten 
Angebot von Aufgaben selber wählt, wenigstens mitbestimmt, wann man sie 
erledigt" (ebda.). Nicht »Differenzierung von oben« scheint die Lösung zu sein, 
sondern »Individualisierung von unten« durch M itbestimmung der Lernwege 
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und -materialien durch die Kinder selbst, wie Brügelmannl Brinkmann (1994) 
den Unterschied beschreiben. Dieses von den Kindern selbst- oder doch we­
nigstens mitbestimmte Lernen als Antwort auf die unbefriedigenden Ergeb­
nisse des herkömmlichen Frontalunterrichts entwickelte sich weitgehend aus 
der Praxis der Grundschule heraus (und in alternativen Schulen wie der Bie­
lefelder Laborschule). Diese Bestrebungen haben in den vergangenen Jahren 
unter dem Sammelbegriff »Offener Unterricht« sehr schnell große Popularität 
erlangt (Anm. 25. 1 ). Selbst in die administrative Beschreibung eines zeitge­
mäßen Unterrichts hat der Begriff Eingang gefunden. So heißt es z.B. in der 
Neufassung der »Empfehlungen zur Arbeit in der Grundschule« der Kultus­
ministerkonferenz vom 06.05. 1 994: "In unterschiedlichen Unterrichtssituationen 
sollen die Schülerinnen und Schüler zunehmend die Fähigkeit entwickeln, sich 
für Inhalte und Methoden, für Sozialformen beim Lernen, für den Arbeitsplatz 
bzw. die Arbeitsmittel zu entscheiden und ihre Arbeiten selbst zu kontrol­
l ieren . . . .  Ein Leben und Lernen in der Schule, das solche . . .  Handlungsräume 
. . .  eröffnet, wird als . . . .  'offener Unterricht' . . . bezeichnet" (Sekretariat d. KMK 
1994, 1 1). Wallrabenstein (1991, 53f) bezeichnet offenen Unterricht als "ein 
pädagogisches Verständnis und eine pädagogische Haltung gegenüber 
Kindern und Jugendlichen", wobei der Zugang zur Erziehung offen ist für 
"Veränderungen in der Lebenswelt und Lebenssituation der Kinder'', für "neue 
Konzeptionen und Erkenntnisse vom Lernen", für "individuelle Interessen und 
Erfahrungen" und für "die Freiheit der Kinder, ihr eigenes Lernen und folglich 
auch Entscheidungen im Unterricht mitzubestimmen und mitzutragen" (a.a.O.,  
54). Bönsch (1993, 31) grenzt offenen Unterricht von einer reinen "Ver­
mittlungsdidaktik" ab, die "den Könner und Kenner zum allmächtigen Re­
präsentanten von Kompetenzbeständen macht" (ebda.). 
Als theoretische Quelle wird häufig die Reformpädagogik  der 20er Jahre ge­
nannt (Petersen 1930, Montessori 1990; Freinet 1980; Gaudig 1922 u.a.), die 
als Sammelbegriff für ganz verschiedene Strömungen angesehen werden 
kann, denen die Forderung nach "Selbständigkeit und Freiheit des Individu­
ums" (Scheibe 1969, 3) gemeinsam war. Gläser (1920, 20) formuliert: "Kinder 
haben Ideen, sie müssen sie haben; denn sie sind Schaffende." Ziel des Ler­
nens in reformpädagogischer Sicht ist die "erforschende Auseinandersetzung 
mit der Umwelt und dem kindl ichen Selbst" (Schonig 1989, 1305). Der Schule 
kommt dabei die Aufgabe eines "Lebensortes" (ebda.) zu, einer Lebens- und 
Arbeitsgemeinschaft. 
Diese Entwicklung wurde durch die nationalsozialistische Diktatur in Deutsch­
land mit ihrer Ausrichtung an rassistischen und völkischen Grundlagen, vor al­
lem aber durch ihre Ausrichtung am Prinzip der Unterordnung unterbrochen, in 
der Ideen wie "Selbständigkeit und Freiheit des Individuums" (Scheibe 1969, 3; 
s.o.) keinen Platz haben konnten. Erst in der Nachkriegszeit wurden diese 
Ansätze wieder aufgenommen. Diese Sicht einer Unterbrechung und Wieder­
aufnahme einer in den 20er Jahren begonnenen Reform verstellt aber leicht 
den Blick dafür, daß die Grundideen bis weit in die Geschichte der Pädagogik 
zurückzuverfolgen sind, z.B. lassen sich schon bei Comenius (1657) Text-
341 
stellen finden, die sehr »modern« im Sinne offenen Unterrichts klingen: "Erstes 
und letztes Ziel unserer Didaktik soll es sein, die Unterrichtsweise aufzuspüren 
und zu erkunden, bei welcher die Lehrer weniger zu lehren brauchen, die Schü� 
ler aber dennoch mehr lernen" (zit. n. Gutjonsl Teske/ Winkel 1993, 8). Auch in 
der »Wohnstubenschule« von Pestalozzi (1940; geschrieben 1801) finden wir 
Elemente eines handlungsorientierten und differenzierten Lernens, wobei die 
kindliche Individual ität verknüpft werden sol lte mit der »Besonderheit seines 
Standes« - moderner ausgedrückt: mit seinen Sozialisationsbedingungen. 
Die Wiederentdeckung des Kindes als individuell lernendes Wesen im Sinne 
der Reformpädagogik - und des in dieser Arbeit zu Grunde gelegten Lernbe­
griffs - begann in größerem Umfang in Deutschland erst in den 80er Jahren. 
Sie kann als Gegenbewegung gegen die streng lemzielorientierten Bestre­
bungen gesehen und verstanden werden, die durch Begriffe wie »Bi ldungspla­
nung« und »Curriculumentwicklung« gekennzeichnet waren. Die vorrangige 
Frage war nicht, wie das einzelne Kind in seiner Entwicklung gefördert werden 
kann, sondern "was mit Blick auf eine kompetente Teilhabe in einzelnen Pra­
xisfeldern voraussetzungshaft an Kenntnissen, Fähigkeiten, Urteils- und Hand­
lungskompetenzen zu vermitteln ist" (Zedler 1989, 244). Diese Bestrebungen 
sind in der Nachkriegszeit nicht nur als Reaktion auf Prognosen über den 
wachsenden Bedarf an qualifizierten Erwachsenen zu sehen, die für das wirt­
schaftliche Wachstum gebraucht wurden. Auch emanzipatorische Bestre­
bungen - wie das von Dahrendorf (1965) eingeforderten »Bürgerrecht aUf 
Bildung« - führten zu dieser Diskussion über eine effektive Bildungsplanung. In 
dieser Diskussion um Curricula sollten Lernziele nicht mehr nur als d ie im 
Unterricht zu behandelnden Gegenstände benannt, sondern sie sollten auch in 
Bezug aUf ein "aUf diesen Inhalt gerichtetes Verhalten" (Lemke 1986, 539) 
operationalisiert werden. Diese von Tyler (1973) bereits 1 949 aufgestellte 
Forderung macht die Nähe des Ansatzes zur behavioristischen Lernpsy­
chologie deutlich: Wenn ein angestrebtes Verhalten konkret operationalisiert 
werden kann, ist es auch konkret verstärkbar und somit von einem einmaligen 
Auftreten in eine durchgängige Verhaltenstendenz zu verwandeln (unter 
Anwendung der in 1 1 .5.2 beschriebenen Prinzipien). 
In diesem Zusammenhang spielte der Begriff »Lemzieltaxonomie« eine große 
Rolle, der in den 50er Jahren zunächst von Bloom et al. (1972) in die Erzie­
hungswissenschaft eingeführt wurde. Dabei wurde zwar versucht, ein hierar­
chisches Ordnungsprinzip für alle denkbaren menschlichen Verhaltensweisen 
zu finden: kognitive, affektive und motorische. Bedeutung für die Unterrichtsge­
staltung erhielten aber hauptsächlich die kognitiven Taxonomien. "Dabei wer­
den psychische Operationen, die zur Lösung immer komplexer werdender Auf­
gaben notwendig sind, in  eine Rangfolge gebracht" (Lemke 1986b, 547). 
B/oom et al (1972, 217ff) unterschieden in hierarchischer Abfolge sechs Kate­
gorien: Wissen, Verstehen, Anwendung, Analyse, Synthese und Bewerten. 
Diese wurden ihrerseits weiter in Subkategorien aufgeteilt. In der Bestimmung 
dieser Subkategorien erhielt der Bereich »Wissen« das weitaus größte Ge­
wicht. Lemke (1986a) bezeichnet die Versuche, Taxonomien für den affektiven 
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und den motorischen Bereich zu erstellen, al lesamt nicht als sonderlich gelun­
gen (und empirisch schwer nachprüfbar, weil nicht exakt zu operationalisieren). 
Eine (kognitive) Lernzielhierarchie hat auch Gagne (1969) aufgestellt, bei der 
schon die Begriffsbestimmung die Nähe zum Behaviorismus zeigt. Er unter­
scheidet Signa/lernen, Reiz-Reaktions-Lernen, Kettenbildung, sprachliche As­
soziation, multiple Diskimination, Begriffslemen, Rege/lernen und Problemler­
nen (vgl .  auch Lemke 1986a, 548). 
Die detail lierte Auffächerung der Wissensbereiche rückte auch die Forderung 
nach »Wissenschaftsorientierung« des Unterrichts (und der Lehrerinnen-Aus­
bildung) in das öffentliche Interesse. Dies führte - für die Lehrerlnnenbildung -
zu einer Aufhebung der Aufteilung von universitärer Ausbildung für Gymnasial­
lehrer und »vor-universitärer« für die anderen Lehrpersonen. Praktisch folgte 
daraus die Einführung des Fachlehrerprinzips auch in den Grund- und den neu­
geschaffenen Hauptschulen, die die alte »Volksschule« ersetzten. Aber auch 
die Lehrpläne und Rahmenrichtlinien - auch der Grundschulen - wurden stärker 
an der Wissenschaft orientiert, z.B. durch "Ablösung des überlieferten Ge­
samtunterrichts durch einen in Lernbereiche untergliederten Unterricht" 
(Klemm! Ro/ffl Tillmann 1985, 40). 
Dem Versuch, Bildung »ökonomisch« zu gestalten, und die Annahme, alle Ge­
genstände seien in hierarchisch aufgebaute Lernziele aufzuteilen (Bloom et al. 
1972; Gagne 1973), kam die »Bildungstechnologie« entgegen, die - auf der 
Grundlage behavioristischer Lernmodelle, aber auch beeinflußt von der Infor­
mationstheorie - den Wissenserwerb (noch) effektiver gestalten wollte durch 
den Einsatz von »Lernprogrammen« und »Lernmaschinen« (programmierter 
Unterricht). Flechsig (1963, 59) macht deutlich, wie sehr die rasante Entwick­
lung dieser Unterrichtstechnologie vom dem Bestreben bestimmt war, mög­
lichst vielen Menschen mögl ichst viel Wissen zu vermitteln: "Es ist kein Zufall, 
wenn die Aufwärtsentwicklung des programmierten Unterrichts zusammenfällt 
mit einer Neubesinnung der Pädagogik in den Vereinigten Staaten, die 1 957, 
dem Jahr der 'Sputnikpsychose' einsetzte" (ebda.). 
Beim programmierten Lernen wurde der Stoff in kleine Einheiten »zerhackt«, 
für deren Bewältigung das individuell lernende Kind so viel Zeit zur Verfügung 
hatte, wie es brauchte, und für dessen Lösung es sofort Rückmeldung bekam, 
bevor es den nächsten Schritt bearbeiten mußte. Neben dieser auf Skinner 
(1954) zurückgehenden »l inearen Programmierung« hat sich als zweite Grund­
form die »verzweigte Programmierung« entwickelt, die Crowder (1962) ent­
wickelte. Bei dieser Programmart sind dem Kind Mehrfach-Wahl-Antworten 
vorgegeben, und je nach Art der Antwort wird es auf eine bestimmte Stelle im 
Programm verwiesen: War die Antwort richtig, geht es im Stoff weiter, war die 
Antwort jedoch falsch, wird ein Programmteil  eingeschoben, mit dem die in der 
Falschantwort sichtbar gewordene Wissenslücke aufgearbeitet werden sollte. 
Die Perspektive dieser hier sehr knapp zusammengefaßten eher technologi­
schen Interpretation des Lernprozesses soll mit den ersten Sätzen aus Magers 
Buch »Lernziele und Programmierter Unterricht« (1 965, 1 )  i l lustriert werden: 
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"Wenn ein Lehrer oder Programmierer seine Schüler etwas lehren wil l ,  so 
muß er, um Erfolg zu haben, bestimmte Dinge tun. Er muß zunächst ent­
scheiden, welche Ziele er mit seinem Kurs oder Programm erreichen will . 
Er muß dann Inhalte, Art des systematischen Vorgehens und Methoden 
auswählen, die für diese Ziele infrage kommen, und die Schüler unter Be­
rücksichtigung der Grundprinzipien des Lernprozesses veranlassen, sich 
mit entsprechenden Gegenständen auseinanderzusetzen; schließlich muß 
er d ie Schülerleistung im Hinblick auf die ursprüngl ich ausgewählten Ziele 
messen oder bewerten." 
Das oben angesprochene Di lemma, Kindern mit unterschiedl ichen Vorausset­
zungen, Lernstrategien, Bedarf an Lernzeit etc. eigene Lernwege zu ermögli­
chen, und trotzdem (mögl ichst) alle zum selben Lernergebnis zu führen, schien 
durch den programmierten Unterricht gelöst. Crowder (1962) definierte denn 
auch: "Automatisches Lernen durch immanente Programmierung ist eine indi­
viduell anwendbare Methode des Lernens ohne Lehrer, welche den klassi­
schen Vorgang der individuellen Betreuung durch einen Privatlehrer automati­
siert." Diese Art, das Dilemma aufzulösen, basiert aber auf einer l inearen 
Lernsicht, wonach sich Wissen Steinchen auf Steinchen im Kopf des lernen­
den ansammeln läßt. Kognitive Entwicklung durch mehrfache Umstrukturierung 
im Sinne von Piaget ist mit diesem »Lernen« nicht zu erreichen. 
Die Kritik an dieser »Durchorganisierung« des Bi ldungsprozesses, die aus der 
Erziehungswissenschaft selbst kam (z. B. Brenzinka 1974; Rumpf 1976), setzte 
dann auch genau an diesem Punkt an: Das »Lernziel«-Konzept setzt eine "in 
Wirklichkeit gar nicht vorhandene Verfügungsgewalt der Lehrers über die Lern­
prozesse seiner Schüler" voraus (Lemke 1989b, 538). Dieser ist wohl der be­
deutsamste Einwand, dem zuzustimmen ist, selbst wenn man andere Kritik­
punkte nicht teilt, wie etwa dem u.a. von Meyer (1980) formulierten (vgl. auch 
Schulz 1969), daß »Lernziele« im Sinne dieser Konzeption nicht immer auch 
Ziele des lernenden sind (dies gilt auch für das Interessenkonzept; vgl. 1 4.3). 
Darüber hinaus gibt es Lernziele - wie Mündigkeit, Kreativität, individuelle Aus­
drucksfähigkeit -, die sich nicht als »Verhaltensziele« operationalisieren lassen 
(vgl. Brügelmann 1973, 21f). Während Aeb/i (1976) einen generellen Verzicht 
auf jede Art von Operationalisierung verhaltensbezogener Ziele vorschlägt, hält 
Lemke (1986, 545) dies für einen Rückschritt und fordert stattdessen, zu fragen 
"welche Ziele wie weit zu konkretisieren" sind. Die Erfahrung,  daß der Bil­
dungsprozeß nicht so »durchzuplanen« ist, vielleicht aber auch die Ablehnung 
des hinter dieser Richtung stehenden Menschenbildes, führte in Teilen der 
(Grundschul-)Lehrerschaft zu der zu Beginn des Abschnitts dargestellten Neu­
orientierung im Hinblick auf selbstbestimmtes Lernen und damit auch zu einer 
Wiederbelebung der reformpädagogischen Ansätze. 
Die Kritik aus beiden Bereichen - Erziehungswissenschaft und Erziehungs­
praxis - ging Hand in Hand mit dem Niedergang des Behaviorismus, der 
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starken Anteil an dem oben dargestellten Konzept hatte. Er verlor seine Stel­
lung als der führenden psychologischen Richtung. Damit verbunden war die 
(Wieder-)Entdeckung Piagets und die weitere Ausarbeitung von Entwicklungs­
stufenmodellen in seiner Tradition (vgl. 1 3.3.4) durch die Fachdidaktiken (vgl. 
für den Schriftsprachbereich: 1 5.2). 
25.3. »Wissenschaftslosigkeit« als Gegenbewegung? 
Einige der aufgezeigten Folgen der Überbetonung der Fachwissenschafts­
orientierung in der Lehrerlnnenausbildung und in der praktischen Unterrichts­
gestaltung behindern die Bestrebungen nach einer (reform-)pädagogischen 
Veränderung der Schule, z.B. das Fachlehrerprinzip, das fächerübergreifendes 
Arbeiten in der Praxis oft schwierig macht. Eine anderes Problem liegt aber 
darin, daß die fachwissenschaftlich ausgebildeten Lehrpersonen auf die 
Anforderungen, die ein Arbeiten in einem »geöffneten« Unterricht stellt, n icht 
vorbereitet sind. Die große Mehrheit der sich im Schuldienst befindlichen Leh­
rerinnen haben in der »Ära der fachwissenschaftlichen Orientierung« studiert. 
Selbst wenn sie spüren, daß ihnen das damals erworbene Wissen heute nicht 
mehr weiterhilft, orientieren sie sich an den neuen Konzepten nur sporadisch 
und unter dem Gesichtspunkt der »unterrichtlichen Verwertbarkeit«. 
Diese Hypothese habe ich bisher wissenschaftlich nicht untersucht. Ich leite sie 
aus Berufserfahrungen ab, z.B. daß auf Lehrmittelausstellungen die Stände, 
die Materialien für den offenen Unterricht anbieten, sehr umlagert sind, daß 
Bücher mit Handlungsanweisungen von vielen Lehrpersonen gekauft werden, 
daß Lehrerinnen-Fortbildungen, in denen praktische Tips gegeben werden, 
sehr stark frequentiert werden. Dennoch scheint der Anteil eines durchgängig 
nach den Prinzipien offenen Lernens gestalteten Unterrichts über einen Kreis 
besonders engagierter Lehrpersonen nicht h inauszugehen, wie die Zahlen aus 
Erhebungen belegen (vgl .  22.3), wonach die Beschreibung "Einige Lehrkräfte 
praktizieren solche Formen in Ansätzen" den Umgang der Mehrzahl der Lehr­
personen zu beschreiben scheint (während ein weiterer Teil der Lehrpersonen 
dieses Arbeiten völlig ablehnt). 
Wie Oeh/schläger (1975) festgestellt hat, lesen Lehrpersonen kaum theoreti­
sche Literatur. Der Einsatz einer didaktisch nicht reflektierten Sammlung von 
Arbeitsmaterialien kann aber auf einem »theorielosen« Hintergrund nicht 
fruchtbar werden. Holzschnittartig verallgemeinert: Die Kinder lernen nicht das, 
was sich die Lehrpersonen (und die Rahmenrichtlinien) vorstellen, das Sozial­
klima beim offenen Arbeiten entwickelt sich nicht nur durch die Bereitstellung 
von Materialien, dem - möglichen - Widerstand von Eltern, Kollegen, Schullei­
tungen, Schulaufsicht kann nicht fundiert argumentativ entgegengetreten wer­
den. Das Ergebnis ist sicher häufig, daß zu den »alt bewährten« Unterrichts­
formen zurückgekehrt wird. Dies ist häufig ein Unterricht, der sich an der Ab­
folge von Gegenständen und Aufgaben der eingeführten Lehrwerke orientiert. 
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Das Verhältnis von Lehrpersonen zur Didaktik ist distanziert, wenn nicht gar 
feindlich, wie Haas (1993) festgestellt hat. Meyer (1980) sieht die Ursachen 
dafür in den gängigen Didaktikkonzepten selbst: Sie setzen auf der Seite der 
Lehrpersonen zu viel verfügbare Zeit, zu viel Motivation, zu viel theoretische 
und praktische Handlungskompetenz voraus, berücksichtigen aber anderer­
seits bestimmte Aspekte - wie d ie Arbeitsplatzstruktur und die Persönlichkeit 
des Schülers - zu wenig. "In Wirklichkeit hat der . . .  allenthalben alltäglich ver­
anstaltete Unterricht mit den Planungmodellen . . . .  wenig gemein", stellt Lenzen 
(1980, 163) fest. Haas (1993, 46) geht davon aus, daß sich die Handlungs­
relevanz von Didaktik vor allem bei der Unterrichtsplanung zeigen müßte, 
"eher als in der konkreten Unterrichtssituation, in der häufig unter emotionalen 
Belastungen gehandelt wird" (ebda.). Wie eine Reihe empirischer Untersu­
chungen aus den USA zu diesem Problemkreis nahelegt, orientieren sich Lehr­
personen nicht an »offiziellen« Didaktiken, sondern planen Stunden vor allem 
unter dem Gesichtspunkt ihres inhaltl ichen Verlaufs (vgl .  Zusammenstellungen 
bei Bromme 1981: Haas 1992; Wengert 1989). In Bezug auf die Fragestellung 
dieser Arbeit ist vor allem ein Ergebnis von besonderer Relevanz: "Alter­
nativen, Individualisierungen und Differenzierungen werden kaum thematisiert" 
(Haas, a.a.O. ,  46). Wie Haas festgestel lt hat, wird "die Klasse immer als 
Ganzes gesehen, der einzelne Schüler ist nicht Gegenstand von inhaltlichen 
und methodischen Planungsüberlegungen" (a.a.O. ,  47). Er zieht das Fazit: "Für 
die von mir beobachteten Lehrer tendiert die Bedeutung von Didaktik im Pro­
zeß der Unterrichtsplanung nahezu gegen Null" (a.a.O. ,  48). Diese Ergebnisse 
kann die Erziehungswissenschaft nicht einfach übergehen, wenn sie Anspruch 
darauf erhebt, n icht nur im »Elfenbeinturm« zu forschen, sondern wenn sie 
ihren Beitrag zur Verbesserung von Schule leisten will. Es führt auch nicht 
weiter, die Lehrerschaft als einen »Wissenschaftsfeindlichen« Berufsstand 
anzusehen. Es muß zumindest der Versuch unternommen werden, den 
Lehrpersonen didaktische Modelle zur Verfügung zu stellen, die für ihre 
praktischen Probleme hilfreich sein können. Im nächsten Abschnitt soll deshalb 
versucht werden, didaktische Konzeptionen daraufhin zu untersuchen, ob sie 
für die aktuellen Probleme der Lehrpersonen überhaupt eine Antwort geben 
können, ob sich also die Interessenlosigkeit der Lehrpersonen u. U. aus der 
praktischen Belanglosigkeit der Didaktik selbst ergibt. 
25.4. Die klassischen didaktischen Modelle 
Comenius (1638) beschrieb in seiner »Didactica magna« die Didaktik als all­
gemeine Erziehungslehre. Herbart engte in der ersten Hälfte des 1 9. Jahrhun­
dert den Didaktik-Begriff in seinem Werk "Allgemeine Pädagogik aus dem 
Zweck der Erziehung abgeleitet" auf das schulische Lehren und Lernen ein. 
Seitdem sind vielfältige Versuche unternommen worden, den Gegenstand der 
allgemeinen Didaktik - die Prinzipien, Strukturmonente und die lnstitutionalisie­
rungsproblematik organisierten Lehrens und Lernens (vgl .  Heursen 1989, 307) 
- zu beschreiben, u .a. die »bildungstheoretische Didaktik« ( Weniger 1952; 
Klafki 1959) mit der Leitfrage nach dem Bildungsgehalt der Inhalte; die »lern-
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theoretische Didaktik« (Heimann 1965) mit der Leitfrage nach der Vermittlung 
von Inhalten; die »informationstheoretisch-kybernetische Didaktik« (v. Cube 
1968; Frank 1969) und die »systemtheoretische Didaktik« (KOnig/ Riede/ 1970, 
1976) mit ihrer Beschränkung auf die Methodenfrage; die »kommunikative 
Didaktik« (u.a. Schäfer! Schal/er 1973), die die (symmetrische) Kommunikation 
zwischen den lnteraktionspartnern im Unterricht in das Zentrum des Interesses 
rückt; die »normative Didaktik« (Blankertz 1975a}, die sich das Ziel setzt, 
konkrete Entscheidungen aus obersten Normen abzuleiten, und die 
»curriculumorientierte Didaktik« (Robinsohn 1967), die ebenfalls die Frage 
nach der Legitimation von Zielen und Inhalten stellt (vgl .  im Überblick Gudjonsl 
Teske/ Winkel 1993). Alle diese Entwürfe stellen jeweils spezifische Aspekte 
heraus. Eine einheitliche Theorie der allgemeinen Didaktik gibt es nicht (vgl. 
Heursen 1 989b, 599). 
Dasselbe gi lt für die von der »al lgemeinen Didaktik« abzugrenzende Fachdi­
daktik, die Heursen (1989b, · 588) definiert als "Wissenschaft vom planvollen, 
institutionalisierten Lehren und Lernen spezieller Aufgaben-, Problem- und 
Sachbereiche". Diese eher allgemeine Definition stellt eine Ausweitung gegen­
über einem engen, an die einzelnen Fachwissenschaften gebundenen 
Selbstverständnis von Fachdidaktik dar, das abhebt auf die schulische Ver­
mittlung des Wissensgebietes. Ein solcher al lgemeiner Begriff findet sich 
schon bei Rein (1904, 203ff), der von "spezieller Didaktik" sprach. Bemühun­
gen um ein fächerübergreifendes Verständnis von Fachdidaktik sind jedoch 
konkret erst seit Beginn der 80er Jahre zu erkennen (vgl .  u.a. Achtenhagen 
1981), ohne daß jedoch bis heute eine einheitliche Theorie zu erkennen ist. In 
der Geschichte der Pädagogik sind zwei unterschiedliche Entwicklungsstränge 
für fachdidaktische Theorien auszumachen, die streng fachwissenschaftlich 
orientierte der Gymnasial lehrerausbildung und die Fachdidaktik in der 
Volksschullehrerpädagogik, die - im Anschluß an die Reichsschulkonferenz 
1 920 - die Professionalisierung der (Volksschul-)Lehrerausbildung als Ziel 
formul ierte. Erst seit etwa 1 970 sind mit den Veröffentl ichungen des Deutschen 
Bildungsrates Bestrebungen erkennbar, diese beiden Stränge zu verbinden. 
25.5. Das »Didaktische Dreieck« 
Didaktische Konzepte sind Theorien, keine unmittelbaren Praxisanleitungen. 
Sie erlauben zwar "die Analyse und Planung unterrichtlicher Lehr- und Lern­
prozesse" (Gutjonsl Teskel Winkel 1993, 5) und sie erlauben "die Kritik an ei­
ner bestimmten Praxis", also "das Durchdenken und Verantworten von Praxis" 
(ebda.) unter jeweils dem Aspekt, die die entsprechende Richtung in den Mit­
telpunkt ihrer Überlegungen stellt (s. 25.4). Bei aller Unterschiedl icherkeit der 
Akzentsetzung verschiedener didaktischer Modelle sind doch drei Bestandteile 
auszumachen, die für das Unterrichtsgeschehen als konstituierend angesehen 
werden: das Kind (das etwas lernen wil l ,  bzw. sol l) , der Gegenstand (der auf­
grund gesellschaftlicher Übereinkünfte bzw. administrativ verordneter Richt­
linien diesem Kind vermittelt werden soll) und die Lehrperson (die die Aufgabe 
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hat, den Gegenstand an das Kind heranzubringen). Diese »Dreiheit« wird oft in 
Form des »didaktischen Dreiecks« dargestellt (Abb. 25. 1 ). 
Abb. 25.1 : Didaktisches Dreieck 
/ 
S ch ü l e r  
A 
,/ 
G eg e n sta n d  Le h re r  
Petersenl Priesemann (1990, 32) bezeichnen diese Struktur als die »definie­
rende Figur« des Unterrichts (a.a .O. ,  33). Historische Erscheinungsformen von 
Unterricht sind nach Ansicht dieser Autoren (nur) "Erweiterungen der 
Grundfigur", aus der sie die Definition ableiten: "Unterricht ist die Weitergabe 
von etwas an jemanden durch einen anderen, d ie zum Ziel hat, den weniger 
Wissenden zum Wissenden zu machen!" (ebda.) .  "Klassenarbeiten ,  Benotun­
gen, Versetzungen, Differenzierungsmaßnahmen usf." (a.a.O. ,  32) gehören 
dagegen nur beiläufig zum Unterricht. Für eine Lehrperson, die sich z.B.  be­
müht, 27 Individuen mit ihren Möglichkeiten, Voraussetzungen, Entwicklungs­
ständen und Problemen gerecht zu werden und ihnen dabei auch noch beim 
Aufbau ihres Wissens - nach den Vorgaben von Richtlinien - zu helfen, sind 
solche Beschreibungen in der Tat wohl wenig relevant. Auf diesem Hintergrund 
wird die weiter oben kritisierte Suche nach »Rezepten« verständlich. 
Mit diesen Ausführungen soll die Legitimation didaktischer Theorien nicht in 
Frage gestellt werden. Es soll auch nicht übersehen werden, daß es Wissen­
schaftlerinnen gibt, die sich um eine differenziertere Sicht dieser »Grundfigur« 
bemühen. So stellt z.B. Meyer (1986, 633) fest, daß das »Didaktische Dreieck« 
der Komplexität von Unterricht nicht gerecht wird: Schulische Interaktion ist 
abhängig von außerschul ischen Lebenszusammenhängen, Schüler "haben ihre 
eigene Lernbiographie" (ebda.). Zu fragen ist aber, ob Lehrpersonen für ihre 
alltägliche Arbeit nicht auch theoretische Orientierungshi lfen brauchen, die sich 
nicht in »Rezepten« erschöpfen und die dennoch für die Alltagsarbeit relevant 
sind. Zu fragen ist nach einem didaktischen Modell, in dem »Differen­
zierungsmaßnahmen« nicht eine Randerscheinung und die »eigene Lernbio­
graphie« nicht eine zusätzliche Bedingung, sondern ein konstituierendes 
Merkmal ist. Im folgenden Kapitel soll der Versuch unternommen werden, ein 
solches Modell zu entwerfen. 
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26. Entwurf einer » Ökologischen Didaktik« 
26.1 . Problemstellung 
In den vorhergegangenen Teilen dieser Arbeit wurde verdeutlicht, daß das 
Lernen der Kinder - der Aufbau ihres Wissens - stark beeinflußt wird von der 
subjektiven Bedeutsamkeit des Materials, die wiederum in beträchtlichem 
Umfang bestimmt wird von der Lebensumwelt der lernenden. Wil l  man diese 
Faktoren im unterrichtlichen Handeln berücksichtigen, reicht das klassische 
»Didaktische Dreieck« (vgl .  25.5) mit den Bestandteilen »Kind« ,  »Lehrperson« 
und »Gegenstand« als Orientierungsgrundlage nicht aus. Notwendig ist viel­
mehr ein Modell, in dem eine Wechselwirkung zwischen Fachdidaktik und 
unterschiedlichen "Ökosystemen" der lernenden und lehrenden definiert ist. 
Bezogen auf den hier untersuchten Spezialfall - Unterschiede im Lernen von 
Jungen und Mädchen - handelt es sich hauptsächlich um die Faktoren der ge­
schlechterspezifischen Sozialisation (vgl . 1 1 .5). Ich habe aber auch aufzuzei­
gen versucht, daß dies nur ein Bereich ist. Jeder Mensch ist darüber hinaus 
zum einen vielen anderen Sozialisationseinflüssen ausgesetzt, zum anderen ist 
er mit einer ganzen Reihen von individuellen Merkmalen ausgestattet, die sich 
solchen Beschreibungsmustern entziehen, die aber ebenfalls an der internen 
»Bedeutungszuweisung« beteil igt sind. Aus diesem Grunde und auf dem Hin­
tergrund der Einsicht, daß kein lehrender in der Lage ist, einen Gegenstand in 
den Kopf eines Kindes zu »transportieren«, sondern daß dessen Wissens­
aufbau intern und eigenaktiv geschieht, sind didaktische Modelle, in denen 
»Differenzierungsmaßnahmen« für den eigentlichen Gegenstand Unterricht 
»wenig Belang« zugestanden wird (vgl .  Kap. 25), nicht nur für Lehrpersonen 
wenig relevant. Sie sind auf dem Hintergrund des veränderten Lernbegriffs der 
Kognitionswissenschaften (vgl. 1 3.4) auch wissenschaftlich überholt. 
Bevor ein didaktisches Modell vorgestellt wird, in dem die Wechselwirkung 
zwischen dem lernenden Individuum und Maßnahmen, die die Bedeutsamkeit 
des Gegenstands für dieses Individuum steigern, im Mittelpunkt steht, soll am 
Beispiel der ökologische Entwicklungspsychologie Bronfenbrenners (1979) An­
sätze zu einer ökologischen Orientierung in der Psychologie dargestellt wer­
den, in die das Modell einer »Ökologischen Didaktik« eingeordet werden kann. 
26.2. Die ökologische Entwicklungspsychologie Bronfenbrenners 
Gudjons (1993a, 79) sieht den ökologischen Ansatz Bronfenbrenners (1979) 
als Übergang zwischen psychologischen und soziologischen Basistheorien der 
Sozialisationsforschung an (vgl. Kap. 1 1  ). Mit Piagets Entwicklungspsychologie 
gemeinsam hat er die Annahme, daß das Kind sich seine Umwelt . eigenaktiv 
aneignet. Wesentlich über Piaget hinaus geht er in der Rolle, die er der 
Umwelt einräumt. Sie wird in diesem Modell nicht nur »angeeignet« , sondern 
ihr werden aktive Einflüsse auf den Sozialisationsprozeß zugestanden. Dabei 
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wird der Einfluß der Umwelt auf den Sozialisationsprozeß aber nicht - wie in 
den meisten anderen Sozialisationstheorien - als Folge ihrer »objektiven« Re­
al ität gesehen , sondern als Folge ihrer Wahrnehmung durch das Individuum. 
Bronfenbrenner (1989, 25) sieht sein Modell ausdrücklich in der Nachfolge 
Lewins (u.a. 1935) und nennt es einen Versuch, "Lewins genialer Vorstellung 
der topologischen Territorien psychologische und soziologische Substanz zu 
geben". Er bezeichnet das Modell als »Ökologie der menschlichen Entwick­
lung«, die sich befaßt "mit der fortschreitenden gegenseitigen Anpassung 
zwischen dem aktiven, sich entwickelnden Menschen und den wechselnden 
Eigenschaften seiner unmittelbaren Lebensbereiche" (a.a.O„ 37). »Umwelt« 
beschreibt Bronfenbrenner "als eine ineinandergeschachtelte Anordnung kon­
zentrischer „ . Strukturen" (a.a.O,  38), von denen jede von der jeweils nächsten 
umschlossen wird . Er beschreibt vier solcher Strukturen: das Mikrosystem, das 
Mesosystem, das Exosystem und das Makrosystem. 
Dabei ist das Mikrosystem das System, in dem das Individuum lebt, also die 
Familie und deren Teilsysteme, z.B. die Dyade (Mutter-Kind, Vater-Kind, zwei 
Geschwister) oder die Triade (z.B .  eine Drei-Geschwister-Konstellation). Die 
Beziehungen zwischen den Mitgl iedern sind in Bronfenbrenners Modell ebenso 
wie die materiellen Randbedingungen (z.B.  wirtschaftliche und Wohnver­
hältnisse) Bestandteil des Systems. Bronfenbrenner (a.a. 0., 38) definiert: "Ein 
Mikrosystem ist ein Muster von Tätigkeiten und Aktivitäten, Rollen und zwi­
schenmenschlichen Beziehungen, die die in Entwicklung begriffene Person in 
einem gegebenen Lebensbereich mit den ihm eigentümlichen physischen und 
materiellen Merkmalen erlebt", wobei die entscheidende Betonung auf »erlebt« 
liegt, auf der Verarbeitung von objektiven Gegebenheiten durch das Subjekt. 
Das Mesosystem besteht aus allen Mikrosystemen, denen das Individuum an­
gehört. Es ist gekennzeichnet durch die Wechselwirkungen, die zwischen 
ihnen bestehen (sowohl unterstützend als auch widersprüchlich). "Es wird 
gebi ldet oder erweitert, wenn die sich entwickelnde Person in einen neuen 
Lebensbereich eintritt" (Bronfenbrenner a.a.O., 41) .  Unter Exosystemen ver­
steht Bronfenbrenner solche, denen das Individuum nicht unmittelbar angehört, 
die aber die vorgenannten Systeme und damit auch das Individuum beein­
flussen, also z.B. die Schulklasse von Geschwistern oder der Arbeitsplatz der 
Eltern. Das Makrosystem schließlich bezieht sich auf die Gesamt-(oder Sub­
)Kultur, in die die übrigen Systeme eingeordnet sind. Makrosystemen liegen 
Weltanschauungen zugrunde und formen alle Elemente. Zu ihnen zählen auch 
das Rechts- und Wirtschaftssystem, Verkehrs-, Gesundheits- und Bildungs­
wesen. Bronfenbrenner (a.a. O., 42) definiert: "Der Begriff des Makrosystems 
bezieht sich auf die grundsätzliche formale und inhaltliche Ähnlichkeit der 
Systeme niedrigerer Ordnung (Mikro-, Meso- und Exo-), die in der Subkultur 
oder der ganzen Kultur bestehen oder bestehen könnten, einschließlich der 
ihnen zugrunde liegenden Weltanschauungen und Ideologien." 
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Im folgenden werden beispielhaft die Elemente des M ikrosystems näher 
beschrieben. Bronfenbrenner (a. a. O., 199ff) nimmt für die in den überge­
ordneten Systemen wirkenden Mechanismen grundsätzlich identische Prinzi­
pien an. Unterschiedlich ist nur, daß in diesen die jeweils untergeordneten 
Systeme überbrückt werden. Bronfenbrenner (1989) geht davon aus, daß sich 
die Elemente des Lebensbereichs gegenseitig beeinflussen. Diese Ver­
bindungen können "die Entwicklung ebenso entscheidend beeinflussen . . . .  wie 
Ereignisse in einem bestimmten Lebensbereich. Die Fähigkeit eines Kindes, 
das Lesen zu erlernen, kann von Existenz und Art der Beziehung zwischen 
Schule und Elternhaus ebenso abhängig sein wie von der Lehrmethode" 
(Bronfenbrenner 1989, 19). Die Art der Beziehung zwischen den verschie­
denen Lebensbereichen wird dabei n icht l inear angenommen, sondern syste­
misch analysiert. Eine Veränderung eines Elementes kann somit eine Ver­
änderung al ler anderen nach sich ziehen. Wesentliche Veränderungen treten 
z.B. auf, wenn ein Mensch in einen neuen Lebensbereich eintritt. Als Beispiele 
für solche "ökologischen Übergänge" (Bronfenbrenner 1989, 22) nennt 
Bronfenbrenner (ebda.): Geburt eines Geschwisters, Eintritt in Kindergarten 
oder Schule, Ferienlager, Hochschule, Versetzung, Abschlußprüfung, Stel len­
antritt, Heirat, Kinderkriegen, Stellenwechsel, Umzug, Pensionierung "und 
schließlich der Tod als letzter Übergang für al le" (a.a.O., 43). Mit ökologischen 
Übergängen, die auf jeder Umweltebene stattfinden können, ändern sich die 
Verhaltenserwartungen (Rollen), die großen Einfluß darauf haben, "wie eine 
Person behandelt wird , wie sie selbst handelt, was sie tut und damit auch, was 
sie denkt und fühlt" (a.a.0.,22). Jeder ökologische Übergang ist "Folge wie 
Anstoß von Entwicklungsprozessen" (a.a.O. ,  43). 
»Entwicklung« definiert Bronfenbrenner (a.a. O., 44) wie folgt: "Menschliche 
Entwicklung ist der Prozeß, durch den die sich entwickelnde Person erweiterte, 
differenzierte und verläßl ichere Vorstellungen über ihre Umwelt erwirbt. Dabei 
wird sie zu Aktivitäten und Tätigkeiten motiviert und befähigt, die es ihr 
ermöglichen, die Eigenschaften ihrer Umwelt zu erkennen und zu erhalten oder 
auf nach Form und Inhalt ähnlich komplexem oder komplexerem Niveau 
umzubilden." Diese "Entwicklung im Kontext" (a.a.O. ,  45) findet also auf zwei 
Ebenen statt: Sie verändert die Wahrnehmungen und die Handlungen. Um den 
Tatbestand der »Entwicklung« zu erfüllen, genügt es jedoch nicht, daß "eine 
bestimmte Umweltvariation eine Verhaltensänderung der Person bewirkt hat; 
es muß auch bewiesen werden, daß diese Veränderung räumlich und zeitlich 
oder eines von beiden einigermaßen bleibend ist" (a.a.O. ,  52). Bronfenbrenner 
(ebda.) nennt diese Bedingung "Entwicklungsvalidität''. 
Erkennbar wird Entwicklung am unmittelbarsten an der »molaren Aktivität«, die 
sich von anderen Tätigkeiten dadurch unterscheidet, daß sie über eine 
gewisse Zeit fortgesetzt wird, "eigenes Beharrungsvermögen besitzt und von 
den am Lebensbereich Beteiligten als bedeutungs- oder absichtsvoll 
wahrgenommen wird" (a.a.O . ,  60). »Molare Aktivitäten« sind ein kontinuier­
l icher Prozeß und haben eine Zielstruktur. An der "inhaltlichen Vielfalt und 
strukturellen Komplexität der molaren Tätigkeiten" (a.a.O. ,  70) läßt sich der 
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Entwicklungsstand einer Person ablesen. Diese "inhaltliche Vielfalt und struk­
turelle Komplexität der molaren Tätigkeiten" beeinflußt wiederum die Entwick­
lung der anderen Personen, mit der ein Individuum in Beziehung steht. Eine 
»Beziehung« besteht nach Bronfenbrenner (a.a. O., 71) dann, "wenn eine Per­
son innerhalb eines Lebensbereichs die Aktivitäten einer anderen aufmerksam 
verfolgt oder sich an ihnen beteiligt". Besteht diese Beziehung wechselseitig 
zwischen zwei Personen, wird von einer »Dyade« gesprochen. Dyaden sind 
zum einen ein "entscheidender Kontext für Entwicklung" (ebda.), und sie sind 
zum anderen Grundbausteine des Mikrosystems, die für die Bildung größerer 
zwischenmenschlicher Strukturen unerläßlich sind . 
Bronfenbrenners Annahme der gegenseitigen Beeinflussung der Elemente 
eines Systems legt die Folgerung nahe, daß eine Entwicklungsveränderung, 
die ein Beteil igter einer Dyade erlebt, auch für den anderen von Bedeutung ist. 
Das Ausmaß, in dem die Entwicklung der Partner in einer Dyade gefördert 
wird, hängt nicht nur von der Beschaffenheit dieser Dyade ab, sondern 
wesentlich von der "Existenz und Art der anderen dyadischen Beziehungen der 
Partner ab" (a.a.O. ,  90): "Das Entwicklungspotential der Dyade D1 wird in dem 
Maß gesteigert, in dem in diesen externen Dyaden gegenseitig positive 
Gefühle bestehen und in dem die Dritten die Entwicklungsaktivitäten in der 
Dyade D 1 unterstützen". Umgekehrt gilt dies für entwicklungshemmende 
Faktoren. Das Verhalten der Dyaden-Partner zueinander und damit die Art der 
Entwicklungsanregung wird wesentlich bestimmt von der sozialen Rolle, die 
die Partner einnehmen. Unter »Rolle« versteht Bronfenbrenner (a.a. O., 97) 
einen "Satz von Aktivitäten und Beziehungen, die von einer Person in einer 
bestimmten Gesellschaftsstellung und von anderen Personen ihr gegenüber 
erwartet werden". Als Beispiele für Bedingungen, die Rollen definieren, nennt 
Bronfenbrenner (ebda.): Alter, Geschlecht, Verwandtschaftsbeziehungen, 
Beschäftigung , Volksgruppenzugehörigkeit, Religion. 
Durch die Übernahme von Rollen werden "Wahrnehmungen, Tätigkeiten und 
Muster zwischenmenschl icher Beziehungen" (a.a.O. ,  1 0 1 ) , die den Rollen­
erwartungen entsprechen, begünstigt. Das Ausmaß, in dem das Verhalten ver­
ändert wird, hängt nach Bronfenbrenner (a.a. O., 102) davon ab, ob in der Ge­
sellschaft Übereinstimmung über die Rollenerwartung herrscht und ob andere 
Rollen, die die Person innehat, dieses Verhalten fördern oder hemmen. Wenn 
dem Inhaber einer Rolle von der Gesellschaft Macht zugestanden wird, so wird 
die Tendenz zur Machtausübung umso größer sein ,  je mehr Macht zuge­
standen wird . Umgekehrt steigt mit der zugestandenen Machtgröße die Ten­
denz zur "Unterwürfigkeit, Abhängigkeit und Mangel an Initiative" (ebda.) bei 
den Personen mit untergeordneter Rolle. Rollenvielfalt ist ein die Entwicklung 
begünstigender Faktor: "Die menschliche Entwicklung wird durch die Inter­
aktion mit Personen, die mehrere verschiedene Rollen innehaben, und durch 
ein eigenes, ständig wechselndes Rollenrepertoire gefördert" (a.a.O . ,  1 1 5) .  
Dieses sehr komplexe System ist nicht unkritisiert geblieben. Oerter (1987) 
bemängelt an Bronfenbrenner, daß seine Systeme nicht systematisch und 
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nicht umfassend sind , weil größere Organisationsformen (wie die Kommunen) 
fehlen, ebenso Unterscheidungen zwischen verschiedenen Arten einer 
Systemgruppe (z.B. Groß- vs. Kleinbetrieb) und weil auch Zwischenformen 
(wie Wohnquartier) nicht erfaßt werden. Diese Kritik zielt aber darauf, daß die 
soziale Wirklichkeit tatsächlich noch viel komplexer ist, als Bronfenbrenner sie 
beschreibt. Den Blick der Sozialisationsforschung - und der Erziehungs­
wissenschaft - auf die große Komplexität gelenkt zu haben, ist nach meiner 
Ansicht das große Verdienst dieses Ansatzes. So sieht denn auch Geulen 
(1991, 42) die Bedeutung von Bronfenbrenners Modell weniger in einer 
theoretischen Neuorientierung als "in einer Befreiung von zu engen Fest­
legungen traditioneller psychogenetischer Theorien oder Annahmen über 
Sozialisationsinstanzen". Damit ist es möglich geworden, neue Zusammen­
hänge von Umwelt und Persönlichkeitsentwicklung zu entdecken und zu 
beschreiben, so z.B. auch für den Bereich der Sozialisation in der Schule (z.B .  
Untersuchungen zum »heimlichen Lehrplan« , vgl .  u .a .  Zinneker 1975). 
Für den in dieser Arbeit exemplarisch behandelten Gegenstand - im Durch­
schnitt feststellbare Geschlechterdifferenzen in der Schriftsprachkompetenz bei 
breitem Überschneidungsbereich - befreit Bronfenbrennes Modell von der 
wenig fruchtbaren Frage nach physiologischer oder sozialsisationsbedingter 
Verursachung (vgl. Kapitel 1 0  und 1 1 ) und liefert eine plausible Erklärung für 
das sozio-psycholingusitische Erklärungsmodell. Bei einer Übertragung auf 
den Bereich des schulischen Lernens führt dieses Geflecht von Wechsel­
wirkungen aber vor allem auch die Reduzierung von Unterricht auf das »di­
daktische Dreieck« als Grundmuster ad absurdum. Auf die Notwendigkeit einer 
Erweiterung der einzubeziehenden Einflußfaktoren für die Psychologie hat 
auch bereits Oerter (1987, 1. Aufl. 1 982) hingewiesen, auf die Hinwendung der 
Psychologie zu einer Einbeziehung der "räumlich-materiellen Umwelt" (a.a.O. ,  
87) als Bestandteil der menschlichen Lebenswelt über Sozialpsychologie und 
lnteraktionismus hinaus zu einer "ökologischen bzw. ökopsychologischen 
Betrachtungsweise" (a.a.O., 88). Für den Bereich der Pädagogik ist dem 
entsprechend ebenfalls- eine »ökologische Orientierung« zu fordern. 
26.3. Die ökologische Orientierung in der Didaktik 
Dieser im Vorabschnitt geforderte Paradigmenwechsel in der Erziehungs­
wissenschaft zeichnet sich bereits ab, wie im folgenden an einigen wesent­
l ichen Arbeiten beispielhaft verdeutlicht werden sol l .  Wesentliche Impulse sind 
von der sozialwissenschaftlichen »Kindheitsforschung« ausgegangen (u.a. 
FOl/ing-Albers 1989, Preuss-Lausitz 1983). FOl/ing-A/bers (1992) akzentuiert 
diesen Wandel für die Grundschulpädagogik an den unterschiedlichen Aus­
richtungen der beiden Grundschulkongresse von 1 969 und 1 989: Während der 
Kongreß 1 969 vornehmlich schichtspezifische Benachteiligungen und daraus 
abzuleitende Förderung zum Inhalt hatte, beschäftigte sich der zweite vor­
nehmlich mit der Bedeutung der veränderten Lebenswelt der Kinder für den 
Unterricht und das Schulleben. 
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In der Berufspädagogik hat Keif (1989) für die Beschreibung der Beziehung 
zwischen Lernen und Arbeiten ein · auf Bronfenbrenner beruhendes Modell 
entwickelt und für die Erforschung des Zusammenhangs eine interdisziplinäre 
Zusammenarbeit (von Psychologie, Soziologie, Arbeitswissenschaft, Berufs­
pädagogik) gefordert. Er beschreibt in seinem Modell drei Einflußfaktoren, die 
den Freiheitsgrad einer (Lern- und Arbeits-)Situation ausmachen (a.a.O„ 1 8) :  
( 1 )  "Struktur des Individuums (z. B .  Wissen, Fähigkeiten, Fertigkeiten)"; (2) 
"Struktur der Umwelt (ineinander geschachtelte Umweltsysteme, von denen 
Reize und Anforderungen ausgehen)" und (3) "Bedeutung (persönlicher Sinn), 
die der Situation vom Individuum gegeben werden". 
Von einer stärkeren gegenstandsspezifisch differenzierten Forschung in 
diesem Bereich sind für die Fachdidaktiken wesentliche Erkenntnisse zu 
erwarten .  Für den Bereich der Mathematikdidaktik hat Bauersfeld (1982, 1983) 
diese Überlegungen konkret entfaltet ("»Kultur des Klassenzimmers» auch und 
gerade in der Auseinandersetzung mit der Sache" und Angewiesensein auf 
"den sozialen Diskurs, den wir mitformen und der uns zugleich formt." vgl .  
Bauersfeld 1993a, 55; vgl .  auch 1 3.4). Sein alternatives Lehr-Lern-Modell 
(Bauersfeld 1993b) ist durch drei Grundprinzipien gekennzeichnet: 
1 .  Jede Erfahrung ist bereichsspezifisch, d .h .  mit dem Inhalt wird der Kontext 
mitgelernt, was die Übertragbarkeit des Gelernten begrenzt. 
2 .  Al le Wahrnehmungen sind konstruktiv, d .h .  die Real ität wird nicht im Kopf 
abgebi ldet, sondern im Kopf des Wahrnehmenden werden passende 
(»viable«) Modelle konstruiert. 
3. Die Konstitution von Wissen ist interaktiv, d.h. die Bedeutung von 
Erfahrung wird nicht vom Individuum allein bestimmt, sondern im sozialen 
Austausch mit wichtigen Personen ausgehandelt. 
Für den Bereich der Schriftsprachdidaktik fordert Kretschmann (1990, 3) nach 
der kognitiven eine "emotionale . . .  und eine transaktionale Wende", also die 
Berücksichtigung der Emotionen, die durch den Leselernprozeß ausgelöst 
werden und in ihm wirksam sind , und der Rückkoppelung, die zwischen ler­
nenden und Umwelt in diesem Prozeß stattfindet. Brügelmann (1990) fordert 
für die Erforschung des Schriftspracherwerbs einen Perspektivwechsel "von 
der individualistischen Sicht zu ökologischen Feldmodel len" (a.a.O., 228). Da­
bei geht es ihm nicht nur darum, neue Variablen in herkömmliche For­
schungsdesigns einzubeziehen; sondern auch um andere Erfassungs­
methoden, wie z.B. die Beobachtung der "Qualität der Interaktion" durch "de­
taill ierte Mikroanalysen" (a.a.0. ,229; vgl .  auch 1 5.4). Aus einer ganz ähnlichen 
Perspektive fordert Kochan (1990) die Erforschung der Bedingungen, unter 
denen Kinder an der Schriftkultur ihrer Umgebung Interesse zeigen ("von der 
Untersuchung des »Lernens durch Instruktion« zur Untersuchung des »Lernens 
durch Gebrauch« ;  a.a.O. ,  231 ) .  Dehn ( 1 988) stellt dem Begriff »Lesen als 
Kulturtechnik« den der »Schriftkultur« gegenüber und fordert, den schrift-
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sprachlichen Unterricht zu öffnen für die (Er-)Lebenswelt der Kinder. Bergk 
(1995) schlägt die Schaffung von »Schreibinteraktionen« im Unterricht vor und 
versteht darunter die Möglichkeiten, den individuellen Vorgang des Schreibens 
mit "Interaktionen zu verbinden, und zwar so, daß die Individualität darin nicht 
aufgehoben wird , sondern sich entfaltet, und zwar durch den Austausch und 
die Auseinandersetzung mit anderen Schreibenden". Auf die Bedeutung und 
die Notwendigkeit weiterer empirischer Abklärungen dieser Aspekte in der 
Schriftsprachdidaktik haben Brügelmannl Kochanl Schneider u.a. schon 1 989 
hingewiesen: "Eine „ .  Ausweitung psychologischer Erklärungsversuche auf 
den sozialen Kontext führt zu ökologischen Modellen der Aneignung und des 
Gebrauchs der Schrift(Sprache) in der jeweiligen Lebenswelt und zu einem 
wachsenden Interesse an persönlichen (Be-)Deutungen" (a.a.O.,  4). Der sozio­
psycholinguistische Erklärungsansatz ist in diesem Sinne als ein ökologisches 
Modell der Schriftsprachaneignung anzusehen, das - wie in dieser Arbeit 
gezeigt werden sollte - für den Teilbereich geschlechterspezfischer Differenzen 
auch empirisch belegbar ist. 
26.4. Ableitung des Modells einer »Ökologischen Didaktik« 
Mein im folgenden dargestelltes Modell einer ökologischen Didaktik, das auf 
den oben dargestellten Grundlagen beruht, wurde zuerst auf Grund meiner 
Forschungen im Schriftsprachbereich entwickelt (vgl. Richter 1995). Ausgangs­
punkt waren Untersuchungsergebnisse über die Lernausgangslage und die 
weiterere Lernentwicklung von Kindern im Schriftsprachbereich (Richter 1992). 
Das Modell erlaubte Folgerungen für diese Fragestellung, kann aber über den 
Bereich der Schriftsprachdidaktik hinaus erweitert werden. 
26.4.1 . Die Grundannahmen 
Das Modell basiert - wie oben dargestellt - auf der Entwicklungspsychologie 
Bronfenbrenners (1989). Es fordert von den Lehrpersonen aber n icht, die 
vielfältigen Bezüge, in die jedes Kind eingebettet ist, zu bestimmen. Diese 
Aufgabe ist - immer nur annähernd und für einen definierten Zeitraum - u.U. in 
den von Brügelmann (1990) angeregten »Mikroanalysen« zu Forschungs­
zwecken möglich. Die praktizierende Lehrperson kann dies nicht leisten. Sie 
kann immer nur Hypothesen über einzelne Kinder anstellen. Dazu braucht sie 
(öko-)psychologisches und fachdidaktisches Grundlagenwissen. Eine öko­
logisch orientierte Psychologie und die Fachdidaktik sind deshalb die beiden 
Grundpfeiler unterrichtlichen Handelns in diesem Model l .  Mit Hilfe dieser 
Kenntnisse muß die Lehrperson eine Einschätzung vornehmen, wo das Kind 
»steht« (Einschätzung der Lernausgangslage). Aufgrund dieser Einschätzung, 
die sich nicht nur auf den fachl ichen Leistungsstand beschränken darf, sondern 
das soziale Umfeld, die individuelle Interessenlage u.ä. einschließt, wird sie 
Möglichkeiten der Gestaltung des spezifischen Lernumfelds auswählen. 
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Da die Einschätzung der »Lernausgangslage« aber immer nur Hypothesencha­
rakten hat, muß sie das Kind beim Lernen beobachten, um herauszufinden, ob 
dieses spezifische Lernumfeld für das Kind Weiterentwicklungen mögl ich 
macht (unterrichtsbegleitende Beobachtung). Die Beobachtung muß rückge­
koppelt sein, d. h. die Lehrperson muß u.U.  neue Hypothesen aufstellen und 
Möglichkeiten der Veränderung des Lernumfeldes suchen. Dieser Prozeß von 
Beobachtung , neuer Hypothesenbildung, Veränderung der Lernumwelt, erneu­
te Beobachtung usw. wird niemals abgeschlossen sein. Selbst wenn sich eine 
gewählte Arbeitsform einmal als sehr erfolgreich für das Kind erweist, ist damit 
nie die Sicherheit verbunden, daß dies auch so bleibt, weil sich die 
Lebenswelt, die Interessenlage u .ä. ständig verändern. Neben den schon 
erwähnten Kenntnissen über (öko-)psychologische und fachdidaktische 
Grundlagen braucht die Lehrperson also auch »Beobachtunsfähigkeit« und ein 
breites didaktisch-methodisches Repertoire, um immer wieder neue Zugänge 
anbieten zu können, die die Bedeutsamkeit des Gegenstandes für den 
lernenden steigern können. Vor allem aber muß sie es - als Person -
aushalten können, daß einmal so gut und gründlich geplante Maßnahmen nicht 
erfolgreich sind. 
Im folgenden sollen die drei wesentlichen Arbeitsschritte dieses Modells näher 
erläutert werden, bevor das Zusammenwirken der Teile schematisch dar­
gestellt wird. Dabei sollen auch die Aufgabenbereiche verdeutlicht werden, die 
von den Fachdidaktiken einerseits, von einer ökologischen Psychologie 
anderseits geleistet werden müssen. 
26.4.2. Einschätzung der Lernausgangslage 
Kinder sind schon am Schulanfang verschieden: auf Grund ihrer psycho-phy­
siologischen Ausstattung und auf Grund ihrer jeweils einmaligen Konstellation 
von Sozialisationsbedingungen. Sie haben dadurch auch für das Erlernen be­
stimmter Gegenstände ganz unterschiedliche Voraussetzungen. Die manchen 
Lehrgängen noch immer impl izit zugrunde liegende Annahme, daß es irgend­
wann im Lernprozeß eines Schulkindes eine "Stunde Null" gibt, zu der die 
Kinder einer Klasse gleichermaßen von einem Gegenstand "nichts wissen", ist 
empirisch vielfältig widerlegt worden. Dies gilt für den Schulanfang (vgl .  
Richter 1992) und verstärkt sich im Verlauf der Schulzeit (Tütken 1970). 
Entwicklungsmodelle, die Denkentwicklung als einen Prozeß qual itativ unter­
scheidbarer, aufeinander aufbauender Stufen interpretieren (Piaget 1974), 
machen deutlich, daß es notwendig ist, den Entwicklungsstand jedes einzelnen 
Kindes einschätzen zu können, damit der Unterricht sie an dieser Stelle 
»abholen« kann. Dazu sind gegenstandsbezogene Aufgaben erforderlich, die 
von den Fachdidaktiken zu entwickeln sind (wie es u.a. Brügelmann 1988; 
Kretschmann 1989 für den Bereich des Schriftspracherwerbs geleistet haben). 
Der signifikante Einfluß dieser fachspezifischen Eingangsvoraussetzungen auf 
die Lernentwicklung kann als gesichert angesehen werden (vg l .  Richter 1992). 
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Aber die fachspezifischen Eingangsvoraussetzungen decken nur einen ver­
gleichsweise geringen Anteil der Gesamtvarianz späterer Leistungen ab (in 
meiner eigenen Untersuchung ca. 25 %; vgl .  Richter 1992). Als weitere Va­
rianzquelle konnte die Art des Unterrichts ausgemacht werden, die vor allem 
darüber zu entscheiden scheint, in welchem Umfang die fachspezifischen Vor­
kenntnisse die weitere Leistungsentwicklung beeinflussen. Die dritte - und 
letztlich wahrscheinl ich ausschlaggebende - Faktorengruppe liegt im Kind 
selbst: In meiner Untersuchung habe ich in allen Beobachtungsklassen Kinder 
gefunden, die bei vergleichbaren fachspezifischen Vorkenntnissen und dem­
selben Unterricht ganz unterschiedl iche Lernverläufe aufwiesen. Dieses 
Ergebnis ist aufgrund konstruktivistischer Annahmen und neurophysiologischer 
Forschungsergebnisse zu erwarten (vgl .  Kapitel 1 3) .  Im folgenden sollen nur 
einige mögl iche Einzelerklärungen angedeutet werden: 
- »Derselbe« Unterricht ist eben nicht für jedes Kind »derselbe«: 
Verschiedene Kinder nehmen ihn - in Abhängigkeit von ihrer Vorerfahrung -
unterschiedlich wahr. Mit Stad/er/ Kruse (1986) in Termini des Radikalen 
Konstruktivismus ausgedrückt: Die Realitiät des jeweiligen Unterrichtes hat 
für die einzelnen Kinder unterschiedl iche Wirklichkeiten (vgl .  1 3.2). 
- »Derselbe« Unterricht ist für Kinder mit unterschiedl icher kognitiver Struktur 
( Intelligenz, Motivation, »Lerntyp« u.a.) unterschiedlich effektiv. 
- »Derselbe« Unterricht kann nicht für alle Kinder dieselbe Wirkung haben, 
weil die angesprochenen Inhalte und verwendeten Materialien für die ein­
zelnen Kindern ganz unterschiedliche »subjektive Bedeutsamkeiten« haben 
(vgl .  Kapitel 1 4  und Teil D). 
- »Derselbe« Unterricht ist nicht für alle Kinder identisch, weil die Kommuni­
kationsstruktur zwischen der Lehrperson und unterschiedl ichen Kindern 
nicht identisch sein kann. 
- »Derselbe« Unterricht kann nicht für alle Kinder dieselbe Wirkung haben, 
weil die Lernentwicklung nicht nur durch den Unterricht geprägt wird, son­
dern in großem Umfang auch von der außerschulischen Umwelt des Kindes 
(vgl .  Kapitel 1 1  und 26.2). 
Diese psychologischen Mechanismen werden in den unterschiedlichen didak­
tischen Modellen zu wenig berücksichtigt (vgl . Kapitel 25), und die Lehrper­
sonen werden in ihrer Ausbildung weder hinreichend über ihre Wirksamkeit 
informiert, noch wird ihnen die Kompetenz vermittelt, damit im Unterrichtsalltag 
umgehen zu können. Dies trifft z.B. auch auf die Elternarbeit zu. Die Wirk­
samkeit des Elternhauses bei der Sozialisation der Kinder ist unbestritten (vgl .  
1 1 .6. 1 ;  26.2). In ihr werden Werthaltungen und Bedeutsamkeitszuweisungen 
geschaffen, die für die Lernentwicklung des Kindes von großer Relevanz sein 
können. Diese Faktoren gehören also ebenfalls zur »Lernausgangslage« der 
Kinder, über die sich die Lehrerinnen Informationen beschaffen müssen. 
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Lehrpersonen weichen Elterngesprächen (oder gar Hausbesuchen) aber oft 
aus, weil sie die Eltern als »Gegner« im Erziehungsgeschäft ansehen, als die­
jenigen, die an den Problemen »Schuld« sind , die die Kinder in der Schule 
haben. Kowafczyk (1988, 146) hat z.B. festgestellt, daß Lehrer unter »Offen­
heit« von Eltern � bei Problemen der Kinder in der Schule - die Bereitschaft 
verstehen, "auch persönliche Anteile zu reflektieren und gegebenfalls zu än­
dern. Im Vorfeld eines solchen offenen Gesprächs glaubt der Lehrer Anhalts­
punkte dafür zu haben, daß den Eltern ein maßgebl icher Antei l  am Zustande­
kommen und an der Aufrechterhaltung des Problemverhaltens ihres Kindes 
zugesprochen werden muß" (ebda.) .  Lehrpersonen sind aber in der Regel bei 
diesem Bemühen, die Eltern zu ändern, recht erfolglos. Für den Lernprozeß 
des Kindes entscheidender ist es im Zusammenhang der hier dargestellten 
Konzeption, wenn die Lehrerinnen die hemmenden oder fördernden Faktoren 
einschätzen können, die vom Elternhaus ausgehen. Nur dann haben sie eine 
Möglichkeit, pädagogisch damit umzugehen .  Aber auch der Lehrperson selbst 
kommt Bedeutung im Lernprozeß zu. Gerade hinter den - oft - noch 
geschlossenen Klassenzimmertüren bekommt sie selten Rückmeldung über ihr 
Verhalten insgesamt und über ihr Verhalten bestimmten Gruppen (z.B.  Jungen 
und Mädchen) oder einzelnen Kindern gegenüber insbesondere. Neben dieser 
fehlenden Rückmeldung haben sie auch selten Kompetenzen zur 
Sefbstwahmehmung der eigenen Persönlichkeit für den Lernprozeß der 
Kinder, weil sie die Voraussetzungen dafür im Studium nicht erwerben. 
26.4.3. Gestaltung von Lernangeboten und Lernsituationen 
Die Diskussion über didaktisch-methodische Konzepte ist häufig eine Entwe­
der-Oder-Diskussion: entweder Spracherfahrungsansatz oder das Üben von 
Teilleistungen; entweder freie Wahl der Arbeitsmittel durch das Kind oder Aus­
wahl der Arbeitsmittel durch die Lehrkraft für das Kind ; entweder Förderung im 
Klassenverband oder Ausgliederung in Fördergruppen usw. Didaktikerinnen 
werden auf einen Ansatz festgelegt (oder legen sich selbst auf einen Ansatz 
fest). Dies ist - im Bereich der Schriftsprachdidaktik - in jüngster Zeit wieder in 
der Kontroverse um die didaktische Konzeption von Rober-Siekmeyer (1993) 
deutlich geworden, die verkürzt wird auf ein pro oder contra »Freies Schrei­
ben«. Statt zu fragen, für welche Kinder es an welcher Stelle im Lernprozeß 
nützlich ist, Rechtschreibphänomene eher systematisch zu vermitteln und 
welche Kinder dem Ziel relativer Rechtschreibsicherheit an welcher Stelle im 
Lernprozeß be$ser durch »Freies Schreiben« näher kommen, kreuzen Befür­
worterinnen ·und Gegnerinnen die Klinge im Kampf um den »Königsweg« beim 
Rechtschreiblernen. Die Ergebnisse von Validierungsstudien - sofern sie über­
haupt durchgeführt wurden - werden häufig nur am Durchschnitt orientiert inter­
pretiert: Wenn z.B .  55 % der Stichprobe mit der Konzeption A höhere Lei­
stungen erzielen als mit der Konzeption B, wird damit die generelle Über­
legenheit der Konzeption A begründet. Dabei wird dann aber leicht vergessen, 
daß 45 % eben keine besseren Leistungen erzielten und vielleicht auch 30 % 
bei Konzeption B besser abschnitten. 
358 
Diese kontroverse Art der Auseinandersetzung führt häufig dazu, daß sich 
Praktikerinnen ebenfalls auf einen Ansatz festlegen und ihren Unterricht im 
Sinne dieser einen »Schule« zu gestalten versuchen. Zum einen kann es aber 
nicht Ziel des Unterrichts sein, für z.B .  55 % einen optimalen Unterricht zu 
geben, der für weitere 1 5  % noch immer angemessenen erscheint, der aber 
30% nicht zu Lernfortschritten führt; Zum anderen verschenkt eine Lehrperson 
bei einer solchen Festlegung einen großen Teil von Angeboten zur Lernhilfe, 
wenn sie methodische Mögl ichkeiten einer anderen »Schule« von vornherein 
aus ihrem Repertoire ausschließt. 
Hilfreicher als am durchschnittlichen Lernerfolg orientierte Validierungsstudien 
wären solche, die qualitative Aspekte einbeziehen. So könnte z.B. durch die 
Einbeziehung von Fallstudien in Zusammenarbeit von Fachdidaktik und 
Psychologie eine »Matrix« erstellt werden, die Lehrpersonen als »Folie« 
dienen kann für die Auswahl von Entwicklungsaufgaben für die Schülerinnen 
und Schüler der eigenen Klasse (wie es Brügelmann 1989 mit der Matrix 
"Kritische Schritte bei der Aneignung der Schiftsprache und Aktivitäten zu ihrer 
Förderung" wenigstens unter fachdidaktischem Aspekt geleistet hat) . Im 
Rahmen solcher qualitativer Analysen könnte auch der Frage nachgegangen 
werden, welche Aufgaben eher von Mädchen und welche eher von Jungen 
angenommen werden. 
Bei den Diskussionen über die Unterrichtsgestaltung wird der Frage nach der 
Methode viel zu oft der Vorrang eingeräumt vor der Frage nach dem Inhalt des 
Materials (im semantischen Sinn). Wenn subjektiven Interessen auch im 
Bereich des Zugangs zu einem - noch unbekannten - Gegenstand große 
Bedeutung zukommt, wie ich in dieser Arbeit zeigen wollte, dann muß das zur 
Verfügung stehende Material so reichhaltig sein, daß ein breites Sprektrum 
abgedeckt werden kann. Im Bereich des Schriftspracherwerbs ist dies am 
einfachsten möglich durch eine sehr reichhaltig ausgestattete Bücherecke, in 
der jede und jeder ein Buch finden kann, dessen Inhalt sie oder ihn interessiert, 
seien es Tiere, Puppen, Autos oder Sport. Kindern muß auch gestattet werden, 
eigene Lieblingsbücher mitzubringen, sie zu zeigen und - soweit sie es schon 
können - daraus vorzulesen. Über die Frage, welche Materialien sich für die 
schulische Arbeit nicht eignen (z.B .  Gewaltdarstellungen oder Pornohefte), 
kann man mit der Klasse Vereinbarungen treffen. Dasselbe gilt für den Aspekt 
des »Lernmaterials«: Veranschaulichungsmittel, Schreibmedien u .ä. Manche 
Kinder schreiben deshalb nicht gern, weil ihnen das Schreiben mit dem Stift zu 
große Probleme bereitet. Man fördert ihre »Schreibmotorik« nicht durch 
Zwang, vor allem aber kann man damit ihre Schreibfreude abtöten. Auch hier 
können Vereinbarungen getroffen werden, wieviel »Schreiben mit der Hand« 
zur Übung notwendig ist und wieviel Schreibwünsche z.B. mit der 
Schreibmaschine oder dem Computer erfüllt werden können. 
Neben den semantischen und materiellen Bedingungen dürfen auch die 
sozialen Komponenten nicht übersehen werden. Von der Lehrerin - nach ihren 
Gesichtspunkten - zusammengesetzte Gruppen, Sitzordnungen u.ä. können für 
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die Kinder eine ganz andere Bedeutsamkeit haben. So kann es für die Lehrerin 
entlastend sein, einen sehr unruhigen Jungen neben ein eher sti lles Mädchen 
zu setzen. Dies kann dem Jungen helfen und es kann vielleicht auch das 
Selbstbewußtsein des Mädchens stärken .  Es kann aber auch dem Mädchen 
nachhaltig schaden und nicht nur seine Konzentrationsfähigkeit, sondern auch 
seine Lernfreude beeinträchtigen. Diese Bereiche sind nur Beispiele, die den 
Blick - auch - auf die materielle und soziale Lernumwelt der Kinder als 
bedeutungstragenden Faktor im Lernprozeß lenken sollten. 
26.4.4. Unterrichtsbegleitende Beobachtung 
Alle Hypothesen, die sich die Lehrperson über die Lernausgangslage eines 
Kindes bildet, sind ihre subjektiven Konstruktionen. Die daraus abgeleiteten 
Lernhilfen können deshalb nur solange weitergeführt werden, wie sie nicht in 
Widerspruch zum Lernerfolg des Kindes geraten. Sie müssen also ständig auf 
ihre Wirksamkeit überprüft werden. Daraus ergibt sich auch, daß eine in 
gemeinsamer Forschungsarbeit von (Fach-)Didaktik und Psychologie erstel lte 
»Matrix« von für bestimmte Kinder erfolgversprechende Konzeptionen (vgl. 
26.4.3) immer nur die Bedeutung von »lnitial«-Auswahlen haben kann. Diese 
Folgerung ergibt sich aus der Subjektivität der menschl ichen Wahrnehmung. 
Aber auch unter einer meßtheoretischen Perspektive ist die ständige Über­
prüfung einer einmal getroffenen Wahl (von Entwicklungsaufgaben) notwendig: 
Es ist nicht möglich, die Persönlichkeit eines Kindes vollständig zu erfassen, 
nicht einmal für einen bestimmten Zeitpunkt, geschweige denn für die weitere 
Entwicklung. Diese nicht verhinderbare Ungenauigkeit in der Messung der 
Eingangsbedingungen kann - wie die Chaos-Theorie mathematisch nachge­
wiesen hat (vgl. Morfi/11 Scheingraber 1 991)  - zu völlig unvorhersagbaren Ef­
fekten in der weiteren Entwicklung führen (vgl .  1 3.3. 7). Dieser Effekt, daß 
minimale Veränderungen der Eingangsbedingungen zu sehr großen Verän­
derungen in der weiteren Entwicklung führen, wird in der Chaos-Theorie als 
»Schmetterlings-Effekt« bezeichnet (»Der Flügelschlag eines Schmetterl ings 
kann weit entfernt einen Taifun auslösen«). Dieses Phänomen ist vielfach 
überprüft und als gültig befunden worden für alle Modellgleichungen, die für 
den Zusammenhang zwischen meßbaren Eingangsbedingungen und dem vor­
herzusagenden Kriterium quadratische (oder höhere) Terme enthalten. Da es 
bisher in vielfältigen Prognosestudien nicht gelungen ist, den Zusammenhang 
zwischen Prädiktor und Kriterium mit einfachen linearen Korrelationen be­
friedigend zu beschreiben, kann diese Bedingung für das menschliche Lernen 
als erfüllt angesehen werden. Dies gi lt in besonderem Maße für den Bereich 
der subjektiven Bedeutsamkeit, der sich in Interessen ausdrückt. Wir können 
die Kinder nicht einfach nach ihren Interessen befragen und sie dann in der 
Folge mit Arbeitsmaterialien zu diesen Inhalten beschäftigen: Zum einen 
können oder wollen Kinder ihnen wirk.lieh bedeutsame Inhalte nicht unbedingt 
der Lehrperson anvertrauen. Zum anderen sind diese Inhalte aber auch -
manchmal sehr schnellen - Veränderungen ausgesetzt. 
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Sowohl aus der Subjektivität eigener Konstrukte, als auch aus dem Bezug auf 
die Chaos-Forschung und aus der Kenntnis, daß subjektiv bedeutsame Inhalte 
schnell wechseln können, folgt für den Unterricht, daß Prognosen mit 
hinreichender Wahrscheinlichkeit nur für kurze Zeiträume mögl ich sind. Daraus 
ergibt sich die Notwendigkeit, ständig erneut zu prüfen, ob der für ein Kind 
einmal geplante - oder von ihm selbst frei gewählte - Lernweg (noch) 
angemessen ist. Dies ist nur durch kontinuierliche unterrichtsbegleitende 
Beobachtung möglich. 
24.4.5. Das Modell der "Ökologischen Didaktik" 
Das Zusammenwirken der dargestellten Komponenten - Erfassen der Lern­
ausgangslage, Gestaltung von Unterrichtsangeboten ,  unterrichtsbegleitende 
Beobachtung - soll im folgenden in dem Modell einer »Ökologischen Didaktik« 
zusammengefaßt werden. Ich betrachte in diesem Modell das lernende Subjekt 
- im Sinne des konstruktivistischen Lernbegriffs (vg l .  1 3.4; siehe auch Bronfen­
brenners 1979) - als aktiv, umweltoffen und umweltkonstruierend. Die öko­
logische Didaktik, die einen Orientierungsrahmen für das Lernen dieses so de­
finierten Subjekts geben kann, verstehe ich als ein Modell der allgemeinen 
Didaktik, das sowohl die Fachdidaktiken als auch die Psychologie als Kom­
ponenten einschließt. ökologische Didaktik geht von der persönlichen 
Lebenssituation des Kindes aus und macht sie zum Ausgangspunkt 
unterrichtlicher Arbeit. Die Unterrichtsform, die dieser Didaktik entspricht, ist 
also ein personenzentrierter Unterricht, in dem der soziale Kontext des 
fachlichen Lernens eine wichtige Rolle spielt (Bauersfe/d 1993; Bergk 1995; 
vgl .  auch 1 3.4). 
Die Fachdidaktiken stellen in diesem Modell einen Strauß von begründeten 
methodischen Konzepten bereit, aus dem jeweils nach Lern- und Lebens­
situation des einzelnen Kindes ausgewählt werden kann. Dabei kann niemals 
eine Garantie dafür gegeben werden, daß diese Auswahl zum Erfolg führt. 
Hinzukommen muß immer eine rückgekoppelte unterrichtsbegleitende Beob­
achtung, die neue Hypothesen generiert für die Auswahl von methodischen 
Schritten (vgl .  auch Bergk 1995). 
Wie bereits weiter oben (vgl .  26.2 - 26.4.4) dargestellt, wird von den 
Lehrpersonen in diesem Modell dreierlei gefordert: 
1 .  Fähigkeit zur Einschätzung der Lernausgangslage des Kindes in Bezug auf 
seine individuellen Lernvoraussetzungen (und -blockaden), besonders ge­
schätzte und besonders wenig geschätze Inhalte und seine fachbezogenen 
Grundlagen 
2. Kenntnis einer großen Palette didaktisch-methodischer Konzepte, die dem 
Rechnung tragen, sowie ein großes Angebot verschiedener Lernmaterialien 
zu ganz verschiedenen Themenbereichen 
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3. Fähigkeit zur unterrichtsbegleitenden Beobachtung der Lernentwicklung in 
ihrer sozialen Einbettung 
Abb. 26.1 : 
Modell einer ökologischen Didaktik -- -- ---
Model l  e i n e r  ö ko lo g i s c h e n  Didakti k 
(ökologische 
Psychologie 
1 Errrittlung von L „ 
ausausgangslage/ 
Lemumr..elt 
l - - - ---- „-· , Gestaltung von 1 [ unterrichtsbe--1 
Fachdidaktik Lernangeboten/ 
I 
•1 gleitende 
-Situationen Beobachtung 1 -- - - - - ---- ---- - -- -- [ ___ „ - -- - --
't_ _______ _ _______ ___ _ _______ _ ____________ _  ,„ ______ __ J 
In Abbildung 26. 1 .  ist das Zusammenwirken der Komponenten als Ver­
laufsschema dargestellt, sowie die Wissenschaftsbereiche, die ihnen dabei 
Hi lfestellung geben müssen (ein Beispiel, in dem das Zusammenwirken der 
Komponenten in der Gestaltung des Erstunterrichts verdeutlicht wird, findet 
sich in Anm. 26. 1 ). 
26.5. Folgerungen für Forschung und Lehrerinnen-Ausbildung 
zusammenfassend soll dieser Entwurf einer ökologischen Didaktik als Versuch 
verstanden werden, eine Unterrichtslehre mit den gleichwertigen und gleich­
berechtigten Säulen Didaktik und Psychologie zu entwickeln, die sowohl den 
Forderungen des Gegenstandes als auch der I ndividualität jedes einzelnen 
Kindes und den Bedingungen seiner Lebenswelt und seiner Lernsituation ge­
recht wird. Sie stellt somit gegenüber herkömmlichen didaktischen Modellen 
eine Veränderung dar, weil sie das »Didaktische Dreieck« aufbricht und ver­
sucht, von außen kommende Einflußfaktioren in den Lern-Lehr-Prozeß einzu­
beziehen. Eine bedeutsame Veränderung für die Didaktik besteht aber auch 
darin, daß der Psychologie - theoretisch und praktisch - eine wesentlich er­
weiterte Rolle im unterrichtlichen Geschehen eingeräumt wird : 
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1 .  Der Psychologie kommt keine nebengeordnete Hilfsfunktion zu, sondern sie 
ist neben der Fachdidaktik konstituierender Bestandteil für die Auswahl von 
Unterrichtsinhalten. 
2. Psychologie in dieser Sicht beschränkt sich nicht aUf die innerpsychischen 
Gegebenheiten des Kindes, sondern betrachtet diese im Zusammenhang 
mit der Lebenswelt (ökologische Psychologie). 
Dieses Konzept erfordert in der Forschung eine methodische Umorientierung. 
Zum einen sind neue Erhebungsmethoden erforderlich, z.B. die von Brügel­
mann (1990) vorgeschlagenen Mikro-Analysen. Dabei kann es nicht nur darum 
gehen, die Lernentwicklung der Kinder in kurzen Zeitabschnitten zu erfassen. 
Bei der Auswertung dürfen die Unterschiede zwischen den Kindern nicht in 
statistischen Mittelwertsmaßen verschwinden, sondern sie müssen in Fall­
studien erhalten bleiben: Nur so kann ein reichhaltiges Material gesammelt 
werden, das dann für die Praxis als »Folie« bei der Auswahl von Lernan­
geboten zur Verfügung steht. Für die diagnostische Psychologie erfordert das 
Modell auch ein Überdenken der klassischen Gütekriterien: Was können Ob­
jektivität, Reliabilität und Validität im bisher (mathematisch) definiertem Sinn 
noch bedeuten, wenn doch niemals vorhergesagt werden kann, wie sich die 
Spezifizität der Meßsituation zu dem Kontext verhält, in dem vorhergehende 
Leistungen gestanden haben bzw. spätere Leistungen stehen werden? 
Da es - wie die Erfahrung lehrt - keine Konzeption gibt, die für alle Kinder die 
optimale ist, muß die Didaktik - vor allem die Fachdidaktik - eine breite Palette 
verschiedener Strategien zur Verfügung stellen, mit denen bei unterschied­
lichen Kindern das angestrebte Ziel erreicht werden kann. Dabei ist wissen­
schaftlich zu erproben, unter welchen Bedingungen bei welchen Kindern wel­
che Konzeption den größten Erfolg verspricht. Um diese AUfgabe differenziert 
leisten zu können , ist eine Zusammenarbeit zwischen (Fach-)Didaktik und 
Psychologie in der Forschung erforderlich. 
Dieses Konzept erfordert aber auch in der Ausbildung der Lehrkräfte eine 
Veränderung: Für die AUfgabe der unterrichtssbegleitenden Beobachtung 
werden Lehrpersonen bisher nicht die erforderlichen Kompetenzen vermittelt. 
Wer sich einmal die in manchen Schulformen vorgeschriebenen "Schü­
lerbegleitbögen" ansieht, findet in der Regel zusammenhanglos Einzelein­
drücke notiert, aus denen die Lernentwicklung des Kindes nicht ersichtlich ist. 
Hier kommt aUf die Psychologie die AUfgabe zu, entsprechende Instrumen­
tarien bzw. Strategien zu entwickeln und die (angehenden) Lehrkräfte damit 
handelnd vertraut zu machen. 
Erforderlich ist außerdem eine Berücksichtigung der Lehrerinnen-Persön­
lichkeit selbst als Teil der Ausbildung durch AUfnahme therapeutischer, bzw. 
gruppendynamischer Elemente, wie es z.B. bei der Ausbildung von Psycho­
therapeuten selbstverständl ich ist. Nur so ist eine Professionalisierung in dem 
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oben beschriebenen Sinne möglich, wenn der Gefahr begegnet werden sol l ,  in 
einem - wenn auch differenzierterem - Schematismus zu verharren. 
Außerdem müssen (Fach-)Didaktik und Psychologie weitaus mehr als bisher 
bei der Ausbildung von Lehrpersonen zusammenwirken, um sie in die Lage zu 
versetzen, im Unterricht die verschiedenen didaktisch-methodischen Konzepte 
an die verschiedenen Kinder anzupassen: Nur d iese »Passung« von Kind und 
Unterricht kann weitgehend optimale Lernmöglichkeiten für möglichst alle 
Kinder schaffen. Das »Potsdamer Modell« der Lehrerlnnenausbildung mit 
ihrem Bestreben, "Fachwissenschaft und Fachdidaktik mit einer kog­
nitionswissenschaftlich orientierten Erziehungswissenschaft zu koordinieren" 
( Tosch 1995), wobei den Fachdidaktiken eine "Brückenfunktion zwischen 
fachwissenschaftlicher und erziehungswissenschaftlicher Komponente" ( ebda.) 
zugewiesen wird, ist ein hoffnungsvoll stimmender Anfang auf diesem Weg. 
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G Anmerkungen 
Anm. 5.1 :  Es handelt sich im verbalen Bereich um die Aufgabe »Wortschatz« (aber 
nicht: »Satzergänzungen« , »Wortklassifikation«, »Wortanalogien«) ;  im mathemati­
schen Bereich um die Aufgabe »Mengenvergleiche« (aber nicht: »Textrechenauf­
gaben«, »Zahlenreihen«, »Gleichungenbilden«) und im Wahrnehmungsbereich um 
die Aufgabe »Figurensynthese« (aber nicht: »Figurenklassifikation«, »Figurenana­
logien«). 
Anm. 7.1 :  Zum Vergleich: Im Schuljahr 1 994/95 haben sich insgesamt (an allen 
Sparten) des Bundeswettbewerbs »Jugend forscht« 3.062 Jungen und 1 .229 Mäd­
chen beteiligt (Quelle: DLZ 4/95) .  
Anm. 8.1 : Die Korrelation dieses Scores mit späteren Leistungen erreichte fast 
dieselbe Höhe wie die multiple Korrelation der Einzelaufgaben (vgl. Richter 1992). 
Anm. 1 0.1 : Bei nicht hochbegabten Linkshändern fand Gutezeit (1982) im übrigen 
sogar überzufällig oft schlechte Noten in Mathematik (und Deutsch) .  
Anm. 1 1 .1 :  In dieser frühen Ermutigung zu "raumgreifenden Aktivitäten" wird gele­
gentlich auch eine Ursache für die besseren Raumwahrnehmungsfähigkeiten der 
Jungen gesehen, über die einige Untersuchungen berichten (vgl. 5.3.) .  
Anm. 1 3. 1 :  Bei dem unter Glasersfeld (1992b) zitierten Vortrag handelt es sich um 
einen Tonbandmitschnitt, so daß keine Seitenangaben gemacht werden können. 
Anm. 1 3.2: Rückkoppelungen bedeuten in diesem Zusammenhang, daß das Be­
rechnungsergebnis einer (kurzfristigen) Vorhersage als Starteingabe für eine weiter 
in die Zukunft reichende verwendet wird. 
Anm. 1 3.3: Annahme, daß für die Erkennung eines spezifisches Gesichts im Gehirn 
jeweils eine spezifische Zelle zuständig ist (vgl. Roth 1994, 158-161). 
Anm. 1 3.4: Den Versuch, eine umfassende Didaktik auf der Grundlage des in Kap. 
1 3  abgeleiteten neuen Lernbegriffs zu verfassen, hat auch Kösel (1993) mit seinem 
Buch »Die Model l ierung von Lernwelten« unternommen. Zum Teil sehr vereinfachte 
Darstellung der Grundannahmen, begriffliche Unschärfe und vor allem die unkriti­
sche Übertragung von (empirisch nicht kontrollierten) therapeutischen Verfahren auf 
den Unterricht lassen diesen Versuch aber als gescheitert erscheinen. 
Anm. 1 7. 1 :  Die Aufgabe wurde von Brügelmann, Mannhaupt, Schneider zusammen­
gestellt. Die folgenden Sätze wurden den Schülerinnen diktiert. Sie sollten danach 
einschätzen, ob sie sie »lustig« fanden oder nicht: 
Wimpel flattern am Fahrrad. Wohnungen stehlen Fleisch. Mein Strumpf schmeckt 
heute süß. Sessel sind bequem. Der Torwart schimpft mit dem Schiedsrichter. Po­
lizisten regeln den Verkehr. Fische schwimmen in Höhlen. Familie Müller sitzt beim 
Frühstück. Max bekommt ein Päckchen zum Geburtstag. Grüne Straßen singen viel. 
Eine Lokomotive versteht Spaß. Das Eichhörnchen knackt Nüsse. Schimmel sind 
Pferde. Die Lehrerin schreibt am Computer. Fleisch schmeckt dem Torwart zum 
Frühstück. Aus Spaß flattern Fische im Päckchen. Schiedsrichter schwimmen be­
quem durch dicken Verkehr. 
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Anm. 18.1 :  »Androgynie« ist die altgriechische Wortkombination "Mann-Frau", die 
Platon zugeschrieben wird. Im heutigen Sprachbrauch wird, wie Bierhoff-Alfermann 
(1989, 19) es ausdrückt, unter "Androgynie die Kombination positiver maskuliner und 
femininer Charakteristika" verstanden und ist in dieser Sicht nicht nur als dritte 
Möglichkeit der Geschlechtsrollenidentität ein neuer Sozialisationstyp (van Bijk 
1994), sondern auch ein erstrebenswertes Erziehungsziel. 
Anm. 19.1 : Die Definition dieser Kriterien erfolgte empirisch mit dem Ziel, die Grup­
pe »sonstiges« so klein wie möglich zu halten. 
Anm. 19.2: Chi-Quadrat = 457, was bei df = 1 9  einem p von < .001 entspricht 
Anm. 20.1 :  Die Signifikanzprüfung mit dem Chi-Quadrat-Test ergab: 
Anzahl der Wörter: Chi-Quadrat = 3,61 ; .2 < p < . 1  
Anzahl richtiger Wörter: Chi-Quadrat = 1 ,97: .5 < p < .3 
Anteil richtiger Wörter: Chi�Quadrat = 0,01 : .95 < p < .9 
Anm. 20.2: Signifikanzüberprüfung mit dem Chi-Quadrat-Test ergab: 
Anzahl der Fremdwörter: Chi-Quadrat = 1 ,25; . 7 < p < .5 
Anteil der Fremdwörter: Chi-Quadrat = 0,58; .8 < p < .7 
Anm. 20.3: Chi-Quadrat = 1 1 8,90; p < .001 
Anm. 20.4: Chi-Quadrat = 0,82; .95 < p < .90 
Anm. 20.5: Zur Berechnung wurde die Buchstabenzahl mit der Nennungshäufigkeit 
gewichtet: 
Durchschnitt!. Buchstabenzahl = !:  (Buchst.-Zahl x Häufigkeit) I !: Häufigkeit 
Anm. 21.1 : Primäres Ziel des Rechtschreibvergleichs war es, unmittelbar nach der 
»Wende« zu überprüfen, ob die sehr unterschiedlichen methodischen Konzeptionen 
des Unterrichts in beiden Teilen Deutschlands zu unterschiedlichen Rechtschreib­
leistungen geführt haben. 
Anm. 21 .2: Chi-Quadrat = 35,91 ; p < .001 
Anm. 21 .3: Chi-Quadrat = 70,4; p < .001 
Anm. 21 .4: Generelle Kleinschreibung von Balhornl Büchner 
Anm. 22.1 : Interessierten Leserinnen können einen Vergleitj) selbst durch Ver­
gleich der »Erwachsenen«-Spalten der Tabellen 22.4-22.5 mit den »Hitlisten« in 
Kap. 19 durchführen. 
Anm. 23.1 :  Zur Gewährleistung der lntersubjektivität ist jedes der unter 20.3 
aufgeführte Leselernwerk von mindestens 5 Studierenden bearbeitet worden. 
Anm. 25.1 : Im von Lenzen (1989) herausgegebenen 2bändigen Sammelband 
"Pädagogische Grundbegriffe" findet sich das Stichwort »Unterricht, offener« noch 
nicht. 
Anm. 26.1.: Praxisbeispiel zur Ökologischen Didaktik: 
Im Rahmen einer Längsschnittstudie habe ich in mehreren Klassen während des 
gesamten 1 .  Schuljahres (alle 14 Tage 2 Stunden) am Unterricht teilgenommen und 
gemeinsam mit der Lehrkraft die unterrichtlichen Angebote für einige Kinder geplant 
(vgl. Richter 1992). 
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Ausgangspunkt der Arbeit war am Schulanfang die Ermittlung der Lernausgangs­
lage aller Kinder der. Lerngruppe mit Aufgaben, die die schriftsprachlichen Ein­
gangskenntnisse der Kinder abschätzen sollten, die also primär unter fachdidakti­
schen Gesichtspunkten zusammengestellt waren. Bei den Kindern mit Leistungen 
am unteren Ende der Skala wurde danach eine »Feinerhebung« durchgeführt, die 
zum einen genaueren Aufschluß · über die Art der schriftsprachlichen Entwicklung 
geben sollte (fachdidaktischer Aspekt: orientiert an den Lernfeldern der »Didakti­
schen Landkarte» (Brügelmann 1984), zum anderen auch über die allgemeinen 
Lernvoraussetzungen (psychologischer Aspekt). Ergänzend wurden Informationen 
über die allgemeinen Lernvoraussetzungen (psychologischer Aspekt() und die Lern­
umwelt der Kinder gesammelt. 
Danach haben wir für die Kinder mit Entwicklungsrückständen eine didaktisch-me­
thodische Konzeption für die Gestaltung von Lernangeboten in der Anfangsphase 
des Lese-/Schreibunterrichts ausgewählt (Fachdidaktik), wobei wir uns an der Ma­
trix »Kritische Schritte bei der Aneignung der Schrift(-Sprache) und Aktivitäten zu ih­
rer Förderung« von Brügelmann (1989; 250) orientiert haben. Für Beate, die wenig 
über die Funktion der Schrift in der Umwelt wußte, sollte ein Schwerpunkt in diesem 
Bereich gelegt werden. Wir entschieden uns für das Wohnortpuzzle (Brügelmann 
1984, 4.2), bei dem sie auf einem Plan ihrer unmittelbaren Wohn- und Schulumwelt 
alle dort angebrachten (Werbe-)Schilder aufkleben sollte, die sie zuvor bei einem 
Ausflug abgeschrieben hatte. 
Die unterrichtsbegleitende Beobachtung zeigte sehr schnell ,  daß diese Auswahl 
korrigiert werden konnte: Beate entdeckte in der Schulbücherei eine neue Welt, 
nahm die Möglichkeit zur Ausleihe wahr und beschäftigte sich auch in Freiarbeits­
phasen gern mit den vorhandenen Büchern. Sie beteiligte sich lebhaft am Unterricht 
und lernte das Synthetisieren dem Durchschnitt der Klasse entsprechend. 
Entgegengesetzt zu der erfreulichen Entwicklung beim Lesen verlief die Schreib­
entwicklung: Sie hatte große Probleme mit dem selbständigen Konstruieren von 
Wörtern und verblieb in dieser Fähigkeit am unteren Ende der Leistungsskala der 
Klasse. Der weitere Einsatz von Überprüfungsaufgaben (Fachdidaktik) half nicht 
weiter. Eine psychologische Erklärung fanden wir bei der unterrichtsbegleiten­
den Beobachtung in der Lernumwelt: Als wir (nach ca. 5 Monaten Schulzeit) die 
Kinder baten, Briefe an mich zu schreiben, damit ich nach meiner Rückkehr aus dem 
Urlaub wußte, wie es ihnen inzwischen ergangen war, bekam ich von Beate keine 
Mitteilung. Ihren Brief hatte ihre Mutter zerrissen, weil er Fehler enthielt. 
Ein Gespräch der Lehrkraft mit der Mutter gab weiteren Aufschluß: Sie ließ sich 
nicht davon überzeugen, daß Fehler notwendige Schritte auf dem Weg zur 
korrekten Rechtschreibung sind, und entmutigte deshalb ihre Tochter bei allen 
(häuslichen) Versuchen zum Schreiben. Beate wurde durch diese Entmutigungser­
lebnisse auch in der Schule in ihrer Freude beim Schreiben beeinträchtigt. Damit 
hatten wir neben der psychologischen auch eine fachdidaktische Erklärung für 
ihre Schwierigkeiten beim Schreiben: "Kinder lernen Schreiben, indem sie schrei­
ben" (Brügelmann/ Richter 1994, Vorwort). Wer bei seinen Schreibversuchen stän­
dig entmutigt wird, erhält dadurch in seinem Lernen eine Barriere, die nur schwer zu 
überwinden ist. 
Da die Mutter nicht zu überzeugen war, mußte die Lehrkraft diese Lernbarriere bei 
der Gestaltung von Lernangeboten und Lernsituationen einkalkulieren. Sie ver­
suchte es mit den folgenden Maßnahmen: Erteilen von Schreibaufgaben im Unter-
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richt, die im schulischen Kontext eine Funktion hatten, z.B. Mitteilungen für andere; 
Verzicht auf Schreibaufgaben für zu Hause; Verdeutl ichen, daß alle Kinder noch 
nicht »in Erwachsenenschrift« schreiben konnten und daß dies für den schulischen 
Zusammenhang in Ordnung war; viel Ermutigung und Lob auch für kleine Schritte 
beim selbständigen Schreiben. 
Beate verließ die Grundschule mit einem "Ausreichend" in der Rechtschreibung. Es 
war gelungen, sie wenigstens nicht ganz vom Schreiben abzuhalten und ihr die 
Grundkenntnisse der Rechtschreibung zu vermitteln. Eine eifrige Schreiberin konnte 
sie unter ihren Lebensbedingungen nicht werden. Ihre große Freude am Lesen hat 
sie behalten. 
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